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APRESENTAÇÃO

A pesquisa em educação tem se constituído como tema desa-
fiador e instigante, o qual tem mobilizado amplas e diversas refle-
xões referentes, sobretudo, à natureza do conhecimento produzido. 
O presente livro surge no contexto das produções acadêmicas que 
trazem como preocupação a metodologia de pesquisa educacional 
e pretende se constituir em espaço crítico-reflexivo sobre a produ-
ção do conhecimento que tem como orientação metodológica a 
pesquisa-ação colaborativa.

Em minha experiência, há uma década e meia, como orien-
tadora no Programa de Pós-Graduação em Educação (PPGED) 
da Faculdade de Educação (Faced), da Universidade Federal de 
Uberlândia (UFU), assim como na vasta participação em bancas 
de exame de qualificação e de defesa de mestrados e doutorados, 
tive a oportunidade de observar e identificar diversas dificuldades 
e fragilidades dos pós-graduandos, principalmente, em relação ao 
desenho metodológico de suas pesquisas.

Além disso, ao longo de minha participação no referido Progra-
ma, pude ofertar a disciplina Fundamentos da Pesquisa Educacio-
nal em diversas oportunidades, sendo possível notar o entusiasmo, 
cada vez mais frequente, dos pós-graduandos pela pesquisa-ação. 
Esse interesse, em grande medida, ocorre por dois motivos princi-
pais: o primeiro se refere à intencionalidade de que a pesquisa pos-
sa, de fato, contribuir para propiciar transformações nos contextos 
pesquisados e, o segundo, diz respeito ao compromisso político-
-pedagógico dos pesquisadores em formação com a escola públi-
ca. Pesquisar na escola, pesquisar com professoras e professores da 
escola, por meio de metodologias crítico-colaborativas, faz toda a 
diferença e viabiliza práticas investigativas propulsoras de transfor-
mações necessárias, especialmente, quando esses docentes do ma-
gistério básico têm acesso aos programas de pós-graduação.

Outro espaço propiciador das discussões referentes às questões 
teórico-epistemológicas da pesquisa educacional é o Grupo de Es-
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tudos e Pesquisas sobre Docência na Educação Básica e Superior 
(GEPDEBS)1, no qual temos aprofundado as reflexões sobre a pes-
quisa-ação colaborativa como possibilidade de construir processos 
formativos que envolvam e articulem pesquisadores e professores da 
escola de educação básica e da educação superior. Por meio da abor-
dagem qualitativa de pesquisa, intentamos produzir experiências in-
vestigativas emancipatórias, tanto dos pesquisadores em formação, 
quanto dos docentes do magistério básico e superior, que se tornam, 
nesse processo, pesquisadores da própria prática pedagógica.

Nesse sentido, nos ancoramos em premissas epistemológicas 
que orientam os processos investigativos, as quais destacamos: a 
concepção de pesquisa educacional como processo complexo e mul-
tirreferencial; os objetos e fenômenos educacionais são considerados 
como multifacetados, dinâmicos e historicamente situados, o que 
exige uma plataforma teórica densa para sua compreensão e inter-
pretação; o entendimento da unidade teoria-prática como práxis; a 
inevitabilidade de que os processos de pesquisa se constituam em 
oportunidades formativas dos participantes; estreitamento dos pro-
cedimentos da pesquisa educacional com as práticas pedagógicas, 
no sentido de promover espaços crítico-reflexivos e emancipatórios; 
o acolhimento de metodologias que convirjam para o enfrentamen-
to das questões e desafios da práxis pedagógica, o que demanda 
decisões epistemológicas capazes de superar a razão instrumental 
na produção do conhecimento científico em educação, por meio de 
ações dialógicas e colaborativas.

Nesse matiz, assumimos a pesquisa-ação colaborativa como o 
caminho viável para construir processos investigativos compromis-
sados com as demandas da prática pedagógica, o que nos exigiu a 
adoção da matriz epistemológica do materialismo histórico-dialéti-
co. O referido método, por sua configuração e especificidades, per-
mite construir mediações do singular com a totalidade no sentido 

1. O GEPDEBS foi criado em 2008, é certificado pelo Conselho Nacional de 
Desenvolvimento Científico e Tecnológico (CNPq). O Grupo é coordenado pela 
Profa. Dra. Geovana Ferreira Melo e pela Profa. Dra. Vanessa Bueno Campos.
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de compreender os fenômenos educacionais em sua complexidade, 
historicidade, considerando as contradições de uma realidade em 
constante mutação, mas também as possibilidades e circunstâncias 
de transformação desses contextos.

A partir dessas considerações, evidenciamos que a finalidade do 
presente livro é contribuir com pesquisadores em formação, propor-
cionando pelas reflexões e experiências de pesquisa aqui contidas, o 
aprofundamento necessário para a construção de novas perspecti-
vas de pesquisa educacional.

Assim, esta produção está dividida em duas partes, a saber: na 
primeira são apresentadas questões teórico-epistemológicas da pes-
quisa-ação colaborativa e do método e, na segunda parte, são socia-
lizadas as experiências de pesquisa-ação colaborativa desenvolvidas 
no âmbito do PPGED da UFU, sob minha orientação.

Estreando esta coletânea de textos, apresento o capítulo intitulado 
“Da pesquisa-ação à pesquisa-ação colaborativa e seu compromisso 
com as transformações na educação”, de autoria de Avani Maria de 
Campos Corrêa, Luciana Guimarães Pedro e Priscilla de Andrade 
Silva Ximenes. As autoras aprofundam o conceito de pesquisa-ação e 
suas derivações, como pesquisa-ação colaborativa e crítico-colaborati-
va, a partir da contribuição de diversos autores nacionais e estrangei-
ros. Indicam que as abordagens de pesquisa-ação analisadas possuem 
em comum a defesa pela construção de espaços coletivos para o desen-
volvimento profissional docente, considerando os aspectos histórico-
-culturais que determinam a profissão de professor, na perspectiva de 
ampliação do pensamento crítico-reflexivo e das transformações em 
prol de uma docência consciente, humana e politizada.

Com o texto “Pesquisa-Ação colaborativa: o estado da questão 
como revelador de processos investigativos”, Géssika Mendes Vieira 
e Geovana Ferreira Melo apresentam, por meio do Estado da Ques-
tão, as pesquisas desenvolvidas nos programas de pós-graduação em 
educação, publicadas nos últimos dez anos (2012-2022), que tive-
ram como orientação metodológica a pesquisa-ação colaborativa. A 
análise empreendida pelas autoras revela o crescente interesse pela 
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metodologia da pesquisa-ação colaborativa, no cenário da produção 
científica em Educação no país, justificado, especialmente, por suas 
peculiaridades. Sobretudo, por possibilitar o desenvolvimento de 
processos formativos voltados para a autonomia, alteridade, cole-
tividade, dialogicidade, práticas democráticas capazes de produzir 
transformações nos contextos pesquisados.

Na sequência, o texto intitulado “O método materialismo his-
tórico-dialético: contribuições à pesquisa-ação colaborativa”, foi ela-
borado por Geovana Ferreira Melo e Priscilla de Andrade Silva Xi-
menes. Nesse capítulo, as autoras tiveram como objetivo apresentar 
reflexões referentes às contribuições do método materialismo históri-
co-dialético para as investigações de tipo pesquisa-ação colaborativa. 
Discorrem sobre questões gerais e dimensões das principais matrizes 
epistemológicas que orientam e orientaram as pesquisas educacionais. 
E, ainda, aprofundam compreensões sobre o materialismo histórico-
-dialético como possibilidade crítica de construção do conhecimento 
nas investigações do tipo pesquisa-ação colaborativa.

Abrindo a segunda parte do livro, das experiências de pesquisa-
-ação colaborativas, apresento o texto de autoria de Luciana Gui-
marães Pedro, que tem como título “A pesquisa colaborativa e o 
potencial de mediação do grupo colaborativo no desenvolvimento 
docente”. A pesquisa em questão teve como objetivo apreender e 
analisar o processo de desenvolvimento profissional docente no mo-
vimento de um grupo colaborativo. O grupo construído, a partir 
das orientações de Ibiapina (2008) sobre a Pesquisa Colaborativa, 
constituiu-se como fonte de desenvolvimento docente. A autora 
evidencia que nem toda relação social é uma situação social de de-
senvolvimento. Para isso, é necessário que haja uma unidade entre a 
situação social e aspectos subjetivos do sujeito, que desencadeie pro-
cessos de desenvolvimento e transformação. Logo, não foi o grupo 
em si, de forma isolada, que promoveu transformações nos profes-
sores, mas sim as vivências construídas no movimento deste grupo, 
inspirado nos preceitos da Pesquisa-Ação Colaborativa.

A segunda experiência de pesquisa, intitulada “Construindo a 
pesquisa-ação na Educação Profissional e Tecnológica”, foi desen-
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volvida por Marlei José de Souza Dias. A investigação teve como 
finalidade analisar as contribuições de processos formativos colabo-
rativos para o desenvolvimento profissional de docentes que atuam 
na Educação Profissional e Tecnológica (EPT) do Instituto Federal 
de Educação, Ciência e Tecnologia do Triângulo Mineiro (IFTM). 
A autora indica a importância de experiências de pesquisa-ação 
colaborativas que culminem na construção de ações formativas 
contínuas para o exercício da docência na EPT e em possibilitar 
aos docentes refletirem sobre seus sentidos (interno-subjetivo) e sig-
nificados (coletivo, externo, contexto) profissionais, no intuito de 
repensar suas ações e práticas pedagógicas, a partir de uma visão 
crítico-reflexiva da docência. Essas reflexões, quando possibilitadas 
coletivamente, promovem o desenvolvimento profissional docente.

O texto de autoria de Naiara Sousa Vilela, intitulado “Docên-
cia universitária: uma pesquisa-ação crítico-colaborativa com pro-
fessores universitários bacharéis da UFU”, apresenta os resultados 
da pesquisa que teve como objetivo analisar as contribuições de 
uma proposta de pesquisa-ação crítico-colaborativa para o desen-
volvimento profissional dos professores universitários com for-
mação incial em cursos de bacharelado. A autora evidencia que a 
ausência de formação didático-pedagógica sistematizada dos pro-
fessores bacharéis das mais diversas áreas do conhecimento, que 
participaram da pesquisa, é um problema ainda a ser superado. Isso 
se confirma em decorrência de uma formação verticalizada obti-
da em cursos de graduação e pós-graduação, a qual reverbera em 
uma prática descontextualizada pautada na certeza de que bastam 
os conhecimentos específicos para o exercício da profissão. Nesse 
sentido, a pesquisa-ação crítico-colaborativa, ao promover espaços 
crítico-reflexivos entre os docentes e as pesquisadoras, propiciou a 
construção de novos saberes docentes, a reafirmação das identida-
des profissionais dos docentes participantes e, sobretudo, a com-
preensão de que é preciso aprender a ensinar constantemente.

Por fim, apresento o estudo desenvolvido por Nágilla Regina 
Saraiva Vieira, intitulado “Afetividade em foco no desenvolvimento 
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profissional de docentes universitários em um grupo colaborativo”. 
A pesquisa foi desenvolvida com docentes atuantes na educação su-
perior e teve como objeto de estudo as manifestações de afetividade 
no contexto de um grupo colaborativo, com o objetivo de identificá-
-las e analisá-las no decorrer de um processo formativo entre profes-
sores universitários. A autora conclui que os movimentos do grupo 
colaborativo foram permeados por manifestações de afetividade. 
Nesse sentido, afirma a referida autora que a afetividade se manifes-
tou explicitamente no desejo de cada um ali presente tornar-se uma 
pessoa melhor, não somente do ponto de vista do desenvolvimento 
profissional, mas, sobretudo, do desenvolvimento humano.

Por meio da socialização desta coletânea de textos, esperamos 
aprofundar ainda mais os espaços crítico-reflexivos sobre os com-
promissos político-epistemológicos da pesquisa educacional, sobre-
tudo das investigações que têm como orientação metodológica a 
pesquisa-ação colaborativa, no sentido de, também, contribuir para 
inspirar novas pesquisas.

Por fim, ressaltamos o importante apoio da Fundação de Am-
paro à Pesquisa do Estado de Minas Gerais (Fapemig) para o de-
senvolvimento das pesquisas aqui relatadas.

Geovana Ferreira Melo
Organizadora
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PREFÁCIO

A alegria de escrever este prefácio se expressa de duas maneiras, 
primeiramente pela oportunidade de mergulhar em leituras realiza-
das no início dos anos 2000, quando ingressamos no curso de dou-
torado da Universdade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), 
cuja orientação foi da professora doutora Maria Salonilde Ferreira, 
e também na rememoração das experiências vivenciadas presencial-
mente e virtualmente com colegas do Programa de Pós-Graduação 
em Educação (PPGED) da Faculdade de Educação (Faced), da 
Universidade Federal de Uberlândia (UFU), com os quais compar-
tilhamos nossas experiências de pesquisas colaborativas.

Nossas palavras iniciais são destinadas aos leitores deste exem-
plar, que terão a oportuniadade de conhecerem os estudos e as 
experiências dos autores pesquisadores do GEPDEBS – Grupo de 
Estudos e Pesquisas sobre Docência na Educação Básica e Superior 
– do PPGED/Faced/UFU, os quais nos presenteiam com estudos 
e relatos de pesquisas, que renovam o debate sobre o potencial da 
pesquisa-ação na área educacional, pois essa modalidade de inves-
tigação vem demonstrando o seu potencial no atendimento das ne-
cessidades formativas de docentes.

O debate sobre este potencial requer nos debruçarmos sobre o 
que significa pesquisar em ação, porque na literatura encontramos 
várias possibilidades de utilização da pesquisa-ação na educação, 
cada uma, de uma maneira ou de outra, divulga uma concepção 
própria para essa modalidade de pesquisa, que carrega potenciais 
e limitações e, crescentemente, literatura especializada. Cada abor-
dagem de pesquisa-ação se reveste de distintivos culturais e condi-
cionantes históricos, que fazem essa modalidade de investigação se 
desenvolver e galgar o status crítico e emancipatório.

Originariamente, o termo pesquisa-ação foi utilizado por Kurt 
Lewin para (designar processos investigativos, que se moveriam em 
"uma permanente espiral de ação-reflexão em projetos de mudança 
social” (Costa, 1998, p. 241). Por essa razão, segundo Kemmis e 
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McTaggart (1988a), este pesquisador é, normalmente, citado como 
o “pai” da pesquisa-ação, especialmente nos trabalhos na área da 
psicologia social e da educação. Vale destacar que os trabalhos de 
Lewin (1946) apresentam os primeiros passos da construção de uma 
nova concepção de investigação que, sem desprezar a objetividade 
e a validade do conhecimento, afirma a preocupação em integrar 
as minorias étnicas dos EUA ao contexto social, sem, entretanto, 
a preocupação em alterar/mudar/transformar a situação social em 
que os envolvidos se encontravam.

Em contraponto ao exposto, nos EUA, na década de 1950, os 
teóricos começaram a questionar e entender os elementos da pesqui-
sa-ação e o seu potecial no aperfeiçoamento da prática pedagógica 
e atuação docente. Chein, Cook e Harding2 (1948), Corey (1953) e 
o sociólogo Shumsky (1956; 1958) propõem a pesquisa-ação como 
processo permanente e dinâmico de planejamento-ação-reflexão, 
em processos investigativos com o objetivo de enfretamento da si-
tuação sociopolítica e de produção de conhecimentos críticos aos 
que detinham o poder (Kemmis, 1999).

O breve histórico traçado, para o prefácio deste livro, contextua-
liza o surgimento da pesquisa-ação como processo de investigação, 
que se move em uma permanente espiral de ação e reflexão, para in-
tegrar determinados sujeitos (no caso, das minorias étnicas dos EUA) 
ao contexto social que se desenvolve na área educacional acrescida da 
preocupação de refletir e modificar determinadas práticas docentes; 
vertente válida, especialmente, quando as estratégias são retomadas 
pelos pesquisadores atuais, como aquelas adotadas pelos autores deste 
livro, em uma nova perspectiva preocupada com a crítica e a emanci-
pação, o que transforma o processo investigativo em espaços abertos 
e sensíveis às atitudes do pesquisador em cooperação com os partici-
pantes para produzirem processos reflexivos e críticos sobre o desen-
volvimento de práticas educativas e das situações social e política de 
tais práticas. Nesse processo, pesquisador e professores tornam-se mais 
conscientes a respeito das situações em que estão inseridos, fundamen-
tados por uma visão e uma compreensão crítica do quefazer educativo.

2. Citado por Kemmis (1999).
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Observamos, atualmente, movimentos em torno da pesquisa-
-ação, em diversos grupos de pesquisa no mundo e especialmen-
te no Brasil, como é o caso dos pesquisadores que desenvolveram 
suas pesquisas e as divulgam neste livro. Esse movimento preserva a 
preocupação em compreender as práticas educacionais, bem como 
em desenvolver formas de intervenção para a sua melhoria, desen-
cadeando processos reflexivos que substituem o investigar sobre a 
educação em investigar para a educação.

Nessa perspectiva, a reflexão permeia cada um dos momentos, 
passando pela planificação, pela ação-intervenção e pela reconstru-
ção da prática. Reconhecemos nessa modalidade de pesquisa duas 
abordagens predominantes. A primeira denota o seu caráter cola-
borativo e a segunda defende que a pesquisa-ação representa um 
processo predominantemente solitário de autorreflexão sistemática. 
No presente livro, os pesquisadores definem uma posição, que se 
identifica com a abordagem colaborativa, a qual os pesquisadores 
admitam os conflitos como inerentes ao processo investigativo, pro-
pondo formas de superação do já apreendido – pela tomada de de-
cisões democráticas e ação compartilhada com a intenção de criar 
fóruns, em que as pessoas podem reunir-se enquanto coparticipan-
tes da luta em prol de mudanças sociais e educacionais.

Assim, recomendamos a leitura dos textos divulgados neste 
exemplar, pois a pesquisa-ação volta-se para as práticas de estudo, 
reestruturação e reconstrução das ações colaborativas constituídas 
na interação social, reflexiva e crítica. Outro aspecto relevante a 
ser considerado é o de que os pesquisadores demonstram, nos seus 
relatos, a preocupação com o envolvimento de todos os responsáveis 
pela pesquisa-ação em todos e em cada momento das atividades de 
pesquisa. Realizando a investigação na ação e a de construção do 
conhecimento científico não como meros instrumentos de resolu-
ção de problemas da prática, mas, sobretudo, como instância de 
produção de conhecimento teórico e de desvelamento dos condicio-
nantes sociais, políticos e históricos inerentes à realidade em estudo.
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Considerando a perspectiva de pesquisa-ação pelos autores des-
te livro, reafirmamos a qualidade das pesquisas realizadas e a sua 
essência colaborativa como espaço ao mesmo tempo de formação, 
de reflexão crítica e de aprendizagem, que utiliza a crítica orientada 
para a ação, de forma que esta se converte em práxis, na qual teoria 
e prática ampliam-se, complementam-se e transformam-se.

Diante do exposto, recomendamos aos leitores o mergulho nos 
textos produzidos porque eles demonstram que as investigações e 
ações realizadas com a participação de pesquisadores e professores 
são um recurso metodológico importante para compreender e mu-
dar as questões que envolvem tanto a prática quanto a teoria edu-
cacional, viabilizando implementações de ações em situação prática 
da escola e do agir profissional pautado no clima de colaboração e 
apoio mútuo. Este empreendimento, embora complexo, foi levado 
a cabo pelos pesquisadores que divulgam conhecimentos neste li-
vro, já que a execução de suas pesquisas envolveu a opção por ações 
formativas e a valorização do pensamento do outro na construção 
de um ambiente de discussão, de autonomia e de respeito mútuo.

Assim, enfatizamos a necessidade de leitura de todos os textos 
divulgados nesta obra, uma vez que eles representam aprendizagens 
produzidas pelas autoras pesquisadoras e também aprendizagens 
diversas e diversificadas para os leitores como potencial para a con-
cretização de investigações futuras, que primem pelo pensamento 
teórico em conexão com as práticas, fortalecendo a ação e abrindo 
novos caminhos para o desenvolvimento pessoal e profissional tan-
to de pesquisadores quanto de docentes.

Ivana Maria Lopes de Melo Ibiapina3
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1. DA PESQUISA-AÇÃO À 
PESQUISA-AÇÃO COLABORATIVA 

E SEU COMPROMISSO COM AS 
TRANSFORMAÇÕES NA EDUCAÇÃO

Avani Maria de Campos Corrêa
Luciana Guimarães Pedro

Priscilla de Andrade Silva Ximenes

O presente capítulo1, de caráter bibliográfico, é oriundo dos es-
tudos e pesquisas realizados no GEPDEBS – Grupo de Estudos e 
Pesquisas sobre Docência na Educação Básica e Superior –, vincu-
lado ao Programa de Pós-Graduação em Educação da Universidade 
Federal de Uberlândia, sob financiamento da Fapemig – Fundação 
de Amparo à Pesquisa do Estado de Minas Gerais.

Desde 2015, quando foi constituído, o GEPDEBS tem como eixo 
as relações entre a formação docente, os saberes e as práticas, buscan-
do compreender os processos pelos quais os professores da educação 
básica e/ou ensino superior constroem seus saberes e como a formação 
inicial e a continuada repercutem nas ações educativas e na constitui-
ção de suas identidades profissionais. Além disso, o grupo tem se des-
tacado na proposição de pesquisas-formação realizadas por docentes e 
discentes, que se manifestam com características e peculiaridades na 
forma de pesquisa-ação, pesquisa colaborativa e pesquisa-ação crítico-
-colaborativa à luz de um referencial teórico-crítico (Melo, 2018).

Esses estudos tomam a pesquisa-ação como norte principal, 
trabalhando-a sob diferentes enfoques, com vistas à formação e 
emancipação dos sujeitos, em que a produção do conhecimento está 

1. Parte das reflexões aqui apresentadas foi publicada no artigo “A pesquisa-
formação sob diferentes perspectivas no campo do desenvolvimento profissional 
docente”. Ensino Em Revista. Disponível em: https://bit.ly/3NCK9VR. Acesso 
em: 10 jan. 2023.
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relacionada à elaboração e reflexão contínua da práxis pedagógica, 
ancoradas na unidade teoria-prática. Dentre os fundamentos apre-
sentados, defende-se que ao se realizar pesquisas com professores, é 
importante considerá-los como sujeitos-autores do seu próprio pro-
cesso formativo, diminuindo a hierarquização entre pesquisadores e 
participantes da pesquisa e contribuindo para a reflexão crítico-co-
laborativa sobre a sua prática docente, bem como os limites e possi-
bilidades dos diversos condicionantes engendrados no seu trabalho.

Assim, tendo como referência os diferentes enfoques, formas e per-
cursos teórico-metodológicos, atribuídos à pesquisa-ação, bem como 
considerando o potencial formativo da pesquisa-ação colaborativa em 
específico, temos o objetivo de apresentar nesta seção algumas dis-
cussões envolvendo teóricos clássicos da pesquisa-ação como Barbier 
(2002) e Thiollent (1986), além de trazer uma síntese das contribui-
ções dos seguintes autores: Kincheloe (1997), Franco (2005), Pimenta 
(2005), Ibiapina (2008) e Desgagné (2007), propondo, inclusive, um 
quadro comparativo entre eles. O propósito é possibilitar uma com-
preensão mais ampliada e crítica acerca das possibilidades de utiliza-
ção dessas metodologias de pesquisa no âmbito do desenvolvimento 
profissional docente e da educação como um todo.

Mas, afinal, do que trata a pesquisa-ação?
Na trajetória histórica da pesquisa-ação consta que ela tem suas 

raízes plantadas desde a década de 1940, permanecendo até os dias 
atuais. Barbier (2002) assevera que há estudiosos que atribuem a sua 
origem ao filósofo John Dewey e ao movimento da Escola Nova, 
em 1929. Cabe observar, no entanto, que o teórico mais referencia-
do na literatura científica é Kurt Lewin, psicólogo social de origem 
alemã, naturalizado americano, que foi um dos pioneiros a utilizar 
essa modalidade de pesquisa em um contexto de pós-guerra, em 
1946, quando ainda trabalhava para o governo norte-americano.

A célebre pesquisa de Lewin (1965) apoiava-se na ação dos 
grupos e estava relacionada a hábitos alimentares e à mudança de 
atitudes de grupos étnicos minoritários num sistema interativo. A 
metodologia era pautada em valores éticos, na participação de to-
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dos e no respeito às opiniões divergentes. Tal pesquisa tinha cunho 
experimental e na concepção dele os sujeitos deveriam trabalhar 
juntos para solucionarem um problema. Logo, os participantes se-
riam simultaneamente sujeitos e objetos da experiência, visando 
transformar a realidade.

Barbier (2002) evidencia que o primeiro enfoque em Ciências 
Sociais, denominada pesquisa-ação, surgiu há mais de cinquenta 
anos e seu intuito era um prolongamento da pesquisa tradicional. 
Para ele, a pesquisa-ação exprime “uma verdadeira transformação 
da maneira de conceber e de fazer pesquisa em Ciências Humanas” 
(Barbier, 2002, p. 17).

A pesquisa-ação, segundo Barbier (2002), vai exigir do pesqui-
sador uma nova postura, uma vez que traz a necessidade de que 
ele percorra diversos campos de conhecimento e que tenha uma 
linguagem científica dotada de poliglotismo, tendo em vista que 
no desenvolvimento de sua prática faz-se premente o diálogo com 
várias áreas do conhecimento. Isso implica, portanto, em reconhe-
cermos o papel do pesquisador em pesquisa-ação como sujeito au-
tônomo de sua prática e de seu discurso.

Aliás, Barbier (2002, p. 32) é bem enfático ao afirmar que “a 
pesquisa-ação supõe uma conversão epistemológica, isto é, uma mu-
dança de atitude da postura acadêmica do pesquisador em Ciências 
Humanas”. Na concepção desse autor, tal mudança é resultado de 
uma transformação da atitude filosófica do pesquisador envolvido, 
referente à sua própria relação com o mundo. Em outras palavras, 
“trata-se de lançar um outro olhar sobre a cientificidade das ciências 
do homem e da sociedade” (Barbier, 2002, p. 32).

Mais que isso, seu argumento incide em um alerta para acadê-
micos e pesquisadores que optam pela pesquisa-ação apenas como 
“interpretação metodológica”, pois é necessário ter cautela e cons-
ciência em relação aos riscos pessoais e institucionais. Barbier (2002, 
p. 33) ressalta que sugere aos estudantes pouco arrojados procurarem 
caminhos mais clássicos. Para ele, “a pesquisa-ação não convém nem 
aos ‘mornos’, nem aos aloprados, nem aos espíritos formalistas, nem 
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aos estudantes preguiçosos”. Com relação aos riscos pessoais, ele res-
salta que a pesquisa-ação, em sua intersubjetividade, pode conduzir 
“inevitavelmente o pesquisador para regiões de si mesmo que ele, sem 
dúvida, não tinha vontade de explorar” (Barbier, 2002, p. 33).

Além disso, o autor acredita que “não há pesquisa-ação sem 
participação coletiva” (Barbier, 2002, p. 70). Em outras palavras, 
por participação coletiva ele compreende que

[…] nada se pode conhecer do que nos interessa (o mundo 
afetivo) sem que sejamos parte integrante, “actantes” na 
pesquisa, sem que estejamos verdadeiramente envolvidos 
pessoalmente pela experiência, na integralidade de nossa 
vida emocional, sensorial, imaginativa, racional. (Barbier, 
2002, p. 70-71)

Assim, a categoria do “sensível” corresponde a seu eixo central 
de compreensão, tanto que Barbier (2002), inspirado em Rogers, 
aponta que a “escuta sensível” é uma ferramenta de grande valia 
para o pesquisador, pois será um exercício diário, regular em sua 
pesquisa. Isso significa que o pesquisador, ao exercitar a “escuta sen-
sível”, está receptivo para compreender as relações que se estabele-
cem entre os partícipes da pesquisa.

Trata-se de um “escutar/ver” que toma de empréstimo 
muito amplamente a abordagem rogeriana em Ciências 
Humanas, mas pende para o lado da atitude meditativa 
no sentido oriental do termo. A escuta sensível apoia-se na 
empatia. O pesquisador deve saber sentir o universo afe-
tivo, imaginário e cognitivo do outro para “compreender 
do interior” as atitudes e os comportamentos, o sistema de 
ideias, de valores, de símbolos e de mitos (ou a “existencia-
lidade interna”, na minha linguagem).

Para Barbier (2002, p. 20), a escuta sensível está fundamentada 
em sua assertiva, pois se baseia num movimento de “escutar-ver”, que 
demanda a compreensão da empatia. No entanto, uma resposta im-
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pregnada de empatia não é suficiente, é necessário delicadeza e cuidado 
para ouvir o não dito. Nessa perspectiva, a escuta-sensível implica na 
“coerência do pesquisador”. Por isso, o pesquisador sensível não julga 
e nem compara, pelo contrário, busca acolher e até mesmo manter a 
mente tranquila distante do turbilhão mental a que estamos submeti-
dos diariamente. O silêncio mental vai contribuir para que saiamos do 
fluxo de pensamentos intrusivos, isto é, vai interromper o processo de 
“piloto automático” para ficarmos menos reativos ao fluxo excessivo 
de pensamentos que invadem a nossa mente. Daí Barbier menciona a 
“atitude meditativa no sentido oriental do termo”. Destarte, ele poderá 
rejeitar a trabalhar com um grupo se determinadas condições ferirem 
seus valores e filosofia de vida (Barbier, 2002, p. 94).

Para Freire (1996), escutar é a possibilidade de abertura ao ou-
tro, deixando nas entrelinhas que escutar é um ato dialógico que 
nos aproxima do outro e implica em acolhimento,

Escutar é algo que vai além da possibilidade auditiva de 
cada um. Escutar, no sentido aqui discutido, significa a 
disponibilidade permanente por parte do sujeito que es-
cuta para a abertura à fala do outro, ao gesto do outro, às 
diferenças do outro. (Freire, 1996, p. 135)

A afirmação de Freire denota a necessidade de ressignificação 
pelo próprio pesquisador que opta pela pesquisa-ação, pois, para 
Barbier (2002, p. 95), a escuta-sensível e multirreferencial não é ró-
tulo social e “recusa-se a ser uma obsessão sociológica, fixando cada 
um em seu-lugar e negando-lhe uma abertura para outros modos de 
existência, a não ser os impostos pelo papel e pelo status. Mais ainda, 
a escuta sensível supõe uma inversão da atenção”. Para ele, é impor-
tante reconhecer a pessoa em seu ser, complexa, livre e criativa.

É preciso estar receptivo, atento e comprometido para escutar 
o que é dito, pois os conteúdos implícitos nas falas serviram para 
compor as construções teóricas. Isso denota que a “escuta sensível” 
será uma ferramenta de grande valia para o pesquisador, pois será um 
exercício diário, regular em sua pesquisa. Isso significa que o pesqui-
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sador, ao exercitar a “escuta sensível”, está receptivo para compreen-
der as relações que se estabelecem entre os partícipes da pesquisa. Por 
isso, Barbier (2002, p. 14) afirma que “A pesquisa-ação obriga o pes-
quisador de implicar-se. […] Ele compreende, então, que as ciências 
humanas são, essencialmente, ciências de intenções entre sujeito e 
objeto de pesquisa. O pesquisador realiza que sua própria vida social 
e afetiva está presente na sua pesquisa sociológica e que o imprevisto 
está no coração da sua prática”. Prossegue afirmando que o pesqui-
sador vai descobrir na pesquisa-ação que “não se trabalha sobre os 
outros, mas e sempre com os outros”. Thiollent (1986), por sua vez, 
outro teórico clássico no que se refere à metodologia da pesquisa-
-ação, a define como sendo

[…] um tipo de pesquisa social com base empírica que é 
concebida e realizada em estreita associação com uma ação 
ou com a resolução de um problema coletivo e no qual os 
pesquisadores e os participantes representativos da situação 
ou do problema estão envolvidos de modo cooperativo ou 
participativo. (Thiollent, 1986, p. 14)

Para o autor, uma pesquisa só pode ser considerada como sendo 
pesquisa-ação quando há realmente uma ação por parte de pessoas 
ou grupos que estão implicados no problema estudado. Essa ação não 
pode ser trivial, é necessário que envolva uma problemática marcada 
por condicionantes sociais a serem investigados (Thiollent, 1986).

Segundo Thiollent (1986), a pesquisa-ação envolve uma relação en-
tre pesquisador e pessoas que seja do tipo participativa, de modo que o 
pesquisador desempenhe um papel ativo no que diz respeito à resolução 
dos problemas investigados. Mas isso não é suficiente para caracterizar 
uma pesquisa como sendo do tipo pesquisa-ação, é necessário que essa 
estratégia metodológica atenda a seus aspectos principais:

a) há uma ampla e explícita interação entre pesquisadores e 
pessoas implicadas na situação investigada;
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b) desta interação resulta a ordem de prioridade dos pro-
blemas a serem pesquisados e das soluções a serem encami-
nhadas sob forma de ação concreta;
c) O objeto de investigação não é constituído pelas pessoas 
e sim pela situação social e pelos problemas de diferentes 
naturezas encontrados nesta situação;
d) o objetivo da pesquisa-ação consiste em resolver ou, pelo 
menos, em esclarecer os problemas da situação observada;
e) há, durante o processo, um acompanhamento das deci-
sões, das ações e de toda a atividade intencional dos atores 
da situação;
f) a pesquisa não se limita a uma forma da ação (risco de 
ativismo): pretende-se aumentar o conhecimento dos pes-
quisadores e o conhecimento ou o “nível de consciência” 
das pessoas e grupos considerados. (Thiollent, 1986, p. 16)

Em síntese, para Thiollent (1986), o objetivo desse tipo de pes-
quisa se resume em fornecer, aos pesquisadores e participantes, os 
meios para se tornarem capazes de buscar as soluções para seus pro-
blemas reais, através de diretrizes de ação transformadora. Esses 
objetivos podem ser práticos, voltados à ação transformadora, como 
também direcionados à conquista de certos conhecimentos. Sendo 
que para a pesquisa é importante o bom relacionamento e o equilí-
brio de ambos, pois o bom conhecimento ajuda uma boa execução.

Nessa perspectiva, vemos que em sua origem a pesquisa-ação 
traz como princípio básico a transformação da realidade como 
categoria. Ao se expandir do campo das ciências sociais, no qual 
surgiu, para a educação tem visto essa metodologia de pesquisa 
se aprofundar e ganhar novos contornos que corroboram com as 
transformações no campo da educação, especialmente no que tange 
ao desenvolvimento profissional docente. Nesse sentido traremos, a 
partir de então, uma síntese das contribuições de Kincheloe (1997), 
Franco (2005), Pimenta (2005), Ibiapina (2008) e Desgagné (2007) 
que nos ajudarão a aprofundarmos no entendimento dessa modali-
dade de pesquisa, como também entendermos seu desdobramento 
na forma da pesquisa-ação colaborativa.
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A pesquisa-ação crítica de Joe Kincheloe

A base epistemológica de Kincheloe (1997) é fundamentada na 
Teoria Crítica, que é uma corrente de pensamento sistematizada 
por um grupo de pesquisadores interdisciplinares vinculados ao 
Instituto para Pesquisas Sociais, composta por: Max Horkheimer, 
Theodor Adorno, Leo Loewenthal, Walter Benjamin, Friedrich 
Pollock, Erich Fromm e Herbert Marcuse.

A esse respeito, a reconstrução realizada por Franco, Mota e 
Silva (2021, p. 79) é bastante esclarecedora ao asseverarem que a 
Teoria Crítica tinha o intuito de delinear um diagnóstico crítico da 
sociedade com base no pensamento marxista, a fim de compreender

os determinantes históricos, os elementos estruturantes 
que permitissem desvelar a ilusão da racionalidade cientí-
fica-instrumental que dominava a sociedade sob as novas 
condições do modo de produção do capitalismo tardio: o 
ser humano continuava sendo explorado, desta vez por ou-
tros homens e pelas máquinas, a despeito da promessa de 
total autonomia, liberdade, emancipação dos ideias ilumi-
nistas, que viriam a ser conquistados pelo desenvolvimento 
técnico-científico. (Franco; Mota; Silva, 2021, p. 79)

A Teoria Crítica, desse modo, se contrapõe à teoria tradicional 
que parte dos princípios das ciências naturais, cuja matriz cartesia-
na tem o intuito de estender a dedução matemática aos conheci-
mentos. Outrossim, a referida teoria tece uma crítica aos modos de 
dominação e opressão que perpassam a sociedade capitalista.

Julgamos relevante nos determos nas reflexões de Kincheloe, 
em sua obra A formação do professor como compromisso político – Ma-
peando o Pós-Moderno (1997, p. 179), ao longo do qual no capítulo 
9, o autor discorre sobre a pesquisa-ação e introduz a discussão as-
severando que “pesquisar é um ato cognitivo, porque ele nos ensina 
a pensar num nível mais elevado. Prossegue argumentando que, 
ao utilizarmos a pesquisa-ação no ensino, podemos ampliar a “[…] 
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nossa visão crítica pós-moderna de reforma escolar é usá-la como 
estratégia pedagógica para ajudar os professores a se libertarem da 
prisão do pensamento modernista” (Kincheloe, 1997, p. 179). Isto 
porque ele considera que a ação crítica dos pesquisadores, aliada à 
compreensão da metodologia de pesquisa, vai libertá-los do regime 
opressivo da liderança educacional.

Avançando em sua explanação, o autor defende as cinco exigên-
cias que a pesquisa-ação crítica requer:

I. Ela rejeita as noções positivistas de racionalidade, de ob-
jetividade e verdade. A pesquisa-ação crítica pressupõe que 
os métodos e questões de pesquisa são sempre políticos em 
suas características;
II. A ação dos pesquisadores críticos é consciente de seus 
próprios valores de compromisso, os valores de compro-
missos de outros e os valores promovidos pela cultura do-
minante. […] uma das principais preocupações da pesqui-
sa-ação crítica envolve a exposição do relacionamento entre 
valores pessoais e prática.
III. Os pesquisadores críticos de ação estão conscientes da 
construção da consciência profissional.
IV. Os pesquisadores críticos da ação tentam descobrir 
aqueles aspectos da ordem social dominante que minam 
nossos esforços para perseguir objetivos emancipatórios.
V. E a pesquisa-ação crítica é sempre concebida em rela-
ção à prática ela existe para melhorar a prática. (Kinche-
loe, 1997, p. 179)

Vale considerar que tais critérios denotam que “a pesquisa-ação 
crítica é o ato democrático consumado”, justamente porque vai pos-
sibilitar aos professores determinarem as condições de seu próprio 
trabalho (Kincheloe, 1997, p. 180). Para o referido autor, a organi-
zação de professores voltados a experiências emancipatórias propicia 
o engajamento coletivo com alunos, pesquisadores e comunidade 
educativa, em prol de investigações sobre questões relacionadas so-
bre ao que é ensinado nas escolas e aos objetivos desta. Emergindo 
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daí a autorreflexão crítica, assim como os grupos de tomada de de-
cisão também se tornam uma realidade, conforme a análise realiza-
da por Carr e Kemmis (1986); Giroux e Aranowitz (1985); Carr et 
al. (1986 apud Kincheloe, 1997).

Ainda a respeito da pesquisa-ação crítica e do pensamento de-
mocrático, Kincheloe (1997, p. 180) explica que “construir pesqui-
sa e teoria não é do domínio dos professores no mercado de ensinar 
modernista”. Sua crítica está relacionada ao elitismo modernista hie-
rárquico por reforçar o status autoritário das diferenças sobre o papel 
dos professores. Por isso, o autor adverte que “a pesquisa-ação crítica 
é incompatível com a noção modernista de vanguardismo”. O autor 
também destaca a concepção de Agger (1991 apud Kincheloe, 1997, 
p. 181) ao asseverar que “esta noção é antidemocrática” e apresenta la-
cunas ao consentir o professor engajar-se em movimentos que rejeitem 
a visão implicitamente embutida nas reformas educacionais da direita.

Kincheloe (1997, p. 181) retoma o pensamento de Freire (1972) 
por reconhecer que suas contribuições são úteis para o pensamento 
democrático e porque “a pesquisa-ação torna-se não-somente um 
estímulo para o pensamento democrático, como também uma po-
derosa ferramenta de ensino”. Kincheloe amplia essa análise, res-
saltando que Freire ensina a pesquisa-ação a engajar os alunos a 
tomarem parte na conceitualização, criticismo e reconceitualização 
da pesquisa. O ensino crítico pós-moderno subverte as pedagogias 
modernistas que reduzem o ensino a um ato técnico de remeter 
informações certificadas por especialistas. Concomitantemente, os 
insights oferecem o uso de pesquisa-ação com um sentido de di-
reção, isto é, uma consciência que transforma a pesquisa, de uma 
“estratégia de coleta de dados em uma técnica pós-formal de des-
pertar a consciência, em técnica pedagógica transformadora”. Ain-
da acompanhando a análise de Kincheloe (1997), a ação crítica dos 
pesquisadores pode mudar suas vidas para sempre, pois quando 
delineiam as pesquisas, selecionam métodos, interpretam e agem 
com base na sua maneira de ver e construir suas autoidentidades 
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profissionais. Exatamente, esse é o diferencial para estabelecer uma 
prática social transformadora.

Frente ao exposto, verifica-se que a pesquisa-ação crítica se ba-
seia no diálogo democrático, na reconstrução do conhecimento, e 
na valorização da voz do oprimido, já que o diálogo representa a ex-
pressão da ação e da reflexão do direito de ser mais. O pesquisador 
terá a oportunidade de repensar seu papel, redesenhar sua prática 
pedagógica e ainda propor mudanças em seu contexto profissional.

Chama atenção para a pesquisa-ação como atividade de oposi-
ção quando a cultura dominante não valoriza a autorreflexão, pois 
empurra os profissionais para diversos campos. Ressalta que os alu-
nos futuros professores não valorizam e não gostam de pesquisar, 
tem uma visão tradicional de pesquisa. Em outras palavras, ele acre-
dita que os alunos precisam compreender os motivos da conjuntura 
histórica pela qual a pesquisa-ação pode tornar-se uma atividade 
de oposição, posto que ela “expõe a tirania autoritária de muitos 
mercados de ensino” (Kincheloe, 1997, p. 184). O posicionamento 
como uma atividade de oposição propicia o olhar para trás a fim de 
tomarem consciência de como foram condicionados.

Ao questionar o que mais os educadores críticos podem fazer 
para engajar os alunos na pesquisa-ação, o autor admite a existência 
da opressão, no entanto ela precisa ser identificada. Ele considera que

Se a teoria crítica é baseada num reconhecimento da exis-
tência da opressão, ela prova para a razão que as forças desta 
opressão têm que ser identificadas. A pesquisa-ação serve 
como um veículo perfeito para tal procura. Sem este reco-
nhecimento crítico da dominação e opressão, os pesquisado-
res da ação considerarão simplesmente o local escola como 
um valor neutro, e seu papel como o de observadores desin-
teressados e desapaixonados. (Kincheloe, 1997, p. 186)

O que daí se extrai, conforme a análise desse mesmo autor, é 
que não podemos prescindir dos “valores, das considerações polí-
ticas ou contextos históricos”, pois a consequência desse processo 
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seria o enfraquecimento da tentativa de compreendermos a situação 
que estamos pesquisando. Nessa lógica, a “pesquisa não pode ser 
apartidária” (Kincheloe, 1997, p. 186). Tanto, que o referido autor, 
advoga a favor da inclusão da pesquisa na formação e na prática 
docente em uma perspectiva crítica. Ademais, para esse autor, “a 
pesquisa-ação é uma extensão lógica da Teoria Crítica que fornece o 
aparato para a espécie humana ver a si mesma” (Kincheloe, 1997, p. 
186). Isso porque a emancipação sociocognitiva é o pontapé inicial 
para vermos a nós mesmos e o mundo sob outras perspectivas.

Chama atenção para a relevância da pesquisa na formação de 
professores a fim de problematizar suas ações para promover trans-
formações efetivas na prática desenvolvida, pois toda ação sistemá-
tica precisa ter princípios que irão mover tais ações. É ponto pacífi-
co que a reflexão sobre a ação deve permear toda a práxis docente, 
na tentativa de compreendê-la e de fundamentá-la de maneira epis-
temológica, a fim de conectá-la a questões políticas, econômicas, 
culturais e sociais, reinvestindo-as na ação. Para o referido autor, 
a reflexão deve conduzir à ação, pois não há sentido em falar de 
Teoria Crítica se a reflexão teórica não estiver conectada à prática. 
Concebe o “conhecimento cinético” (Kincheloe, 1997, p. 187), isto 
é, um conhecimento que tem grande potencial de transformação. 
Portanto, pesquisar nesta perspectiva é um ato revolucionário!

Convergindo com tal concepção de pesquisa, Franco (2005, 
p. 486) traz contribuições significativas acerca da pesquisa-ação na 
formação docente. A autora tem bastante experiência com a peda-
gogia da pesquisa-ação, por isso, ela é bem enfática ao afirmar que 
a condição para ser pesquisa-ação crítica

[…] é o mergulho na práxis do grupo social em estudo, do 
qual se extraem as perspectivas latentes, o oculto, o não 
familiar que sustentam as práticas, sendo as mudanças ne-
gociadas e geridas no coletivo. Nessa direção, as pesquisas-
-ação colaborativas, na maioria das vezes, assumem tam-
bém o caráter de criticidade. (Franco, 2005, p. 486)
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A autora prossegue explicando que a pesquisa-ação crítica valo-
riza a voz do sujeito, sua concepção, seu sentido, pois “a voz do su-
jeito fará parte da tessitura da metodologia da investigação”. À vista 
disso, a metodologia vai se estruturar pelas situações importantes 
que aparecerão do processo. Advindo daí o caráter formativo dessa 
abordagem de pesquisa, pois

o sujeito deve tomar consciência das transformações que 
vão ocorrendo em si próprio e no processo. É também por 
isso que tal metodologia assume o caráter emancipatório, 
pois mediante a participação consciente, os sujeitos da pes-
quisa passam a ter oportunidade de se libertar de mitos 
e preconceitos que organizam suas defesas à mudança e 
reorganizam a sua auto concepção de sujeitos históricos. 
(Franco, 2005, p. 486)

Em outras palavras, a potencialidade define que a “teoria crítica 
baseada na pesquisa-ação tenta não simplesmente entender ou des-
crever o mundo da prática, mas mudá-lo” (Kincheloe, 1997, p. 188). 
Aí está a necessidade do compromisso político na formação docen-
te e a necessidade de uma pesquisa-ação crítica. Nesse contexto, 
visualiza-se a contribuição de Freire (1979) ao enfatizar a relevância 
da consciência crítica como instrumento de emancipação. Para ele, 
a educação deve contribuir para o processo de transformação.

A pedagogia da pesquisa-ação de acordo com Franco

Para explicitar sua perspectiva sobre esse tipo de pesquisa, Fran-
co (2005) aprofunda reflexões sobre a pertinência e as possibilidades 
da pesquisa-ação como instrumento pedagógico e científico, nos 
permitindo refletirmos sobre as possibilidades e limites da pesquisa. 
A partir de Kurt Lewin (1946), a autora relata um pouco do histó-
rico da pesquisa-ação e destaca em que contexto e intencionalidades 
a pesquisa-ação tem sido utilizada nas últimas décadas, bem como 
seus diferentes aspectos metodológicos. Desse modo, afirma a neces-
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sidade do aprofundamento sobre sua essencialidade epistemológica, 
e suas possibilidades como práxis investigativa para garantir a uni-
dade teoria e método e a validade científica dos estudos realizados.

A partir de um levantamento de pesquisas realizadas com essa 
metodologia, observando a direção, sentido e encaminhamentos 
metodológicos, a autora apresenta três conceituações diferentes 
com base em levantamentos e análises de trabalhos de pesquisa-
-ação no Brasil: a pesquisa-ação colaborativa, a pesquisa-ação críti-
ca e a pesquisa-ação estratégica.

De acordo com Franco (2005), dentre as principais diferenças 
entre as concepções apresentadas está o fato de que, na primeira, 
a busca de transformação é solicitada pelo grupo de referência à 
equipe de pesquisadores, e cabe ao pesquisador cientificizar um 
processo de mudança anteriormente desencadeado pelos sujeitos do 
grupo; na pesquisa-ação crítica, a necessidade de transformação é 
percebida a partir dos trabalhos iniciais do pesquisador com o gru-
po e tem como objetivo principal a emancipação do sujeito; e, por 
último, na pesquisa-ação estratégica a transformação é previamente 
planejada, sem a participação dos sujeitos, e apenas o pesquisador 
acompanhará os efeitos e avaliará os resultados de sua aplicação.

Nesse sentido, a autora enfatiza que:

A condição para ser pesquisa-ação crítica é o mergulho na 
práxis do grupo social em estudo, do qual se extraem as 
perspectivas latentes, o oculto, o não familiar que susten-
tam as práticas, sendo as mudanças negociadas e geridas no 
coletivo. Nessa direção, as pesquisas-ação colaborativas, na 
maioria das vezes, assumem também o caráter de criticida-
de. (Franco, 2005, p. 486)

Subsidiada por autores como Lewin (1946), Kincheloe (1997), 
Mailhiot (1970), Barbier (2002), Thiollant (1986), a autora traça um 
percurso histórico da pesquisa-ação para compreendermos as trans-
formações epistemológicas presentes ao longo do tempo, mostran-
do como esse tipo de pesquisa se fortaleceu no espaço educacional, 
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sobretudo no que tange ao caráter formativo aliado à pesquisa. A 
partir do levantamento histórico, a autora aponta uma questão pro-
blema chave para compreender essa modalidade investigativa: qual 
o tipo de pesquisa pretendido quando nos referimos à pesquisa-ação?

Com o intuito de fundamentar epistemologicamente esse tipo 
de pesquisa, Franco (2005) distingue as pistas encontradas em três 
dimensões:

• dimensão ontológica: referente à natureza do objeto a ser co-
nhecido;
• dimensão epistemológica: referente à relação sujeito-conhe-
cimento;
• dimensão metodológica: referente a processos de conhecimen-
to utilizados pelo pesquisador. (Franco, 2005, p. 489)

Ao explicitar tais dimensões, a autora supracitada destaca qual 
a ação nos referimos na pesquisa-ação e ainda qual a função do pes-
quisador e dos participantes nesse tipo de pesquisa. Ressalta que, 
para tal abordagem, faz-se necessário o afastamento da perspectiva 
positivista para que possa haver a tão necessária interpenetração de 
papéis, em que pesquisador e participantes sejam coautores da pes-
quisa, estabeleçam uma comunicação de igual para igual com os 
atores, dando-lhes voz, compartilhando poder e reconhecendo-lhes 
a capacidade de dar sentido aos acontecimentos. Tudo isso, sempre 
na perspectiva de colaborar com as mudanças pretendidas pelo gru-
po e sem perder a dimensão do caráter formativo do processo.

Enfim, a autora conclui que a pesquisa-ação, quando organi-
zada dentro de seus princípios geradores, “é uma pesquisa eminen-
temente pedagógica, configurado como uma ação que cientificiza 
a prática educativa, a partir de princípios éticos que visualizam a 
contínua formação e emancipação de todos os sujeitos da prática” 
(Franco, 2005, p. 483). Nesse sentido, nos conduz para novas pro-
posições acerca da formação de professores e do desenvolvimento 
profissional docente.
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A pesquisa-ação crítico-colaborativa na perspectiva de 
Pimenta

 
Pimenta (2005) explica o processo de reconfiguração do sen-

tido e do significado da pesquisa-ação enquanto pesquisa crítico-
-colaborativa, tendo como referência duas experiências coordena-
das pela mesma juntamente a equipes da Universidade de São Paulo 
(USP) e de escolas públicas do referido estado. Além disso, discute 
o impacto na formação e atuação docente e seus desdobramentos 
para políticas públicas de formação.

Os pressupostos que sustentam a referida abordagem demons-
tram que cabe aos pesquisadores estabelecer vínculos com os professo-
res da escola, a fim de se construir uma parceria com eles para ajudar a 
problematizar situações da prática. Isso denota que o desenvolvimento 
desse método requer colaboração (Pimenta, 2005). A autora reconhe-
ce que o pressuposto mais profícuo de formação contínua

é aquela que toma os contextos escolares como objeto de 
análise, o que favorece a relação teoria e prática, uma vez 
que nas modalidades tradicionais de formação contínua, 
como cursos e treinamentos diversos, a mediação entre 
essas modalidades e os contextos escolares não têm sido 
estabelecidas, resultando num investimento mais na pro-
fissionalização do professor e menos na alteração das práti-
cas institucionais necessárias à melhoria dos resultados da 
escolaridade. (Pimenta, 2005, p. 534)

Aprofundando esta questão, a referida autora considera que a pro-
blemática da pesquisa está em detectar até que ponto uma pesquisa 
colaborativa pode favorecer processos de construção identitária gru-
pal, beneficiando um espaço de reflexão a todos os envolvidos, bus-
cando produzir conhecimentos cujo objetivo seja produzir mudanças 
na cultura institucional resultando na qualificação profissional.

Ainda na concepção de Pimenta (2005), a pesquisa-ação cola-
borativa tem por intuito incentivar ações e práticas institucionais. 
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No entanto, torna-se crítica de acordo com o compromisso dos 
envolvidos diretamente na pesquisa, na medida em que possibilite 
a transformação das práticas institucionais e viabilize o papel de 
democratização social e política da sociedade. Em outras palavras, 
considera os atores sociais no processo, pois colaboram na formula-
ção das conclusões “partilhando e contribuindo do conhecimento 
produzido, constituindo-se também eles pesquisadores e autores 
das mudanças” (Pimenta, 2005, p. 529).

Para Kincheloe (1997, p. 179), a pesquisa-ação crítica

[…] não pretende apenas compreender ou descrever o mun-
do da prática, mas transformá-lo; […] é sempre concebida 
em relação à prática – existe para melhorar a prática. Os 
pesquisadores críticos da ação tentam descobrir os aspectos 
da ordem social dominante que minam os esforços para se 
conseguir objetivos emancipatórios.

Corroborando com essa discussão, os estudos de Franco (2005) 
apontam para a necessidade de se considerar a voz do sujeito e seu sen-
tido, a fim de compor a tessitura da investigação e não apenas como 
registro. Isto significa que a metodologia se estrutura através das situa-
ções importantes que surgem do processo. Para esta autora, é justa-
mente “daí a ênfase no caráter formativo dessa modalidade de pesqui-
sa, pois o sujeito deve tomar consciência das transformações que vão 
ocorrendo em si próprio e no processo” (Franco, 2005, p. 486). Ainda 
na via de raciocínio desta autora, é por este motivo que a metodologia 
assume o caráter emancipatório, pois possibilita aos participantes da 
pesquisa a ocasião oportuna e consciente de se tornarem livres de pre-
conceitos referentes a suas defesas à mudança, além de reorganizar a 
concepção de sujeitos históricos. As proposições de Kincheloe (1997) e 
Franco (2005) ratificam o caráter emancipatório desta pesquisa.

Pimenta (2005, p. 534), valendo-se da colaboração de Franco 
(2005), reitera que “a condição para ser pesquisa-ação crítica é o mer-
gulho na práxis do grupo social em estudo, de onde se extraem as 
perspectivas latentes, o oculto, o não familiar que sustentam as prá-
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ticas, e as mudanças serão negociadas e geridas no coletivo”. Acres-
cente-se que “as pesquisas-ação colaborativas, na maioria das vezes, 
assumem também o caráter de criticidade” (Pimenta, 2005, p. 534).

Ao ampliar o sentido da referida pesquisa, esta autora confir-
ma a relevância da realização dessa modalidade de pesquisa en-
tre universidades e escolas. Nesse processo, é fundamental partir 
das necessidades dos professores envolvidos para determinar os 
objetivos de pesquisa. Conforme os professores vão constatando 
que estão aptos a refletir e a alterar suas práticas, se fortalecem 
enquanto profissionais.

Pimenta (2005) afirma que é necessário tempo para se “im-
plantar e amadurecer” para implementar mudanças significativas 
na docência, uma vez que é preciso persistência para se modificar o 
autoritarismo vigente.

Cabe-lhes fortalecer a profissionalidade dos professores, 
por meio de explicitação, registro, reflexão compartilha-
da, proposição, realização, acompanhamento e análise de 
projetos participativos a partir das necessidades dos pro-
fessores e da percepção destes pelos pesquisadores. Com 
isso, possibilitam o alargamento dos espaços de decisão e 
de autonomia dos professores frente às imposições que lhes 
são impingidas. (Pimenta, 2005, p. 537)

Quanto ao potencial da pesquisa-ação crítico-colaborativa, as 
pesquisas realizadas no Brasil e no mundo ratificam as transforma-
ções das práticas proporcionadas pela referida abordagem. Há de se 
destacar também que tais resultados tornam férteis as transforma-
ções nas políticas públicas, especialmente nas formas de gestão dos 
sistemas de ensino (Pimenta, 2005).

A abordagem da pesquisa colaborativa segundo 
Desgagné

Considerando a tão conhecida distância entre as pesquisas em 
Educação e a prática pedagógica, Desgagné (2007) aponta a abor-
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dagem da pesquisa colaborativa como um meio para aproximar 
esses dois universos, a universidade e a escola, os pesquisadores uni-
versitários e os professores.

Para o autor, a pesquisa colaborativa consiste num processo 
de coconstrução de conhecimentos em relação a um dado objeto 
investigado, a partir da interação entre pesquisadores e docentes. 
Isso pressupõe que, para se fazer pesquisa no campo da educação, 
é necessário considerar os sujeitos e o contexto real no qual ela 
é desenvolvida. Assim, é fundamental ter em conta a compreen-
são de que os docentes têm de sua própria prática profissional, 
tomando-os como sujeitos ativos, uma vez que determinam sua 
práxis profissional, ao mesmo tempo em que se desenvolvem a 
partir dela (Desgagné, 2007).

No que se refere à posição epistemológica subjacente à colabo-
ração, para Desgagné (2007), na pesquisa colaborativa a função do 
pesquisador é balizar e orientar a compreensão construída ao longo 
da investigação, tendo em vista que esta compreensão encontra-se 
em construção e em constante ajustamento. Assim, nessa modali-
dade de pesquisa, o ponto de vista do docente e sua compreensão 
sobre sua prática pedagógica encontram-se no centro da investiga-
ção. Logo, fica evidente a ideia de que o docente é parte do próprio 
objeto de pesquisa e que seu papel é colaborar trazendo para o gru-
po suas compreensões e reflexões, não havendo a necessidade de 
tornarem-se copesquisadores.

A pesquisa colaborativa, nessa perspectiva, caracteriza-se simulta-
neamente como atividade de produção de conhecimento e de desenvol-
vimento profissional, uma vez que aliar-se aos professores para cocons-
truir um objeto de conhecimento, é colaborar para que entrem em um 
processo de aperfeiçoamento da própria prática profissional. É tarefa 
do pesquisador criar as condições para que os docentes se envolvam 
com o processo da pesquisa, bem como lançar mão dos dispositivos 
para realizar a coleta e análise dos dados (Desgagné, 2007).

Sobre o conceito de colaboração, Desgagné (2007, p. 16) escla-
rece que “[…] se apóia na compreensão recíproca das preocupações 
e dos respectivos interesses que motivam os parceiros no projeto de 
investigação, sejam do próprio pesquisador (o avanço dos conhe-
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cimentos) ou dos docentes (melhoria da prática)”. Vemos, portan-
to, que a colaboração acontece numa relação que envolve interação 
conjunta e reciprocidade.

Para além disso, extrapolando o próprio conceito de pesqui-
sa colaborativa, Desgagné (2007) ressalta que essa modalidade de 
pesquisa possibilita uma mediação entre dois mundos: o mundo 
da pesquisa e o mundo da docência. Nessa aproximação o pesqui-
sador ocupa um duplo papel, dado que ele deve ter a habilidade 
de promover, junto aos docentes, reflexões que satisfaçam suas ne-
cessidades de desenvolvimento profissional e que ao mesmo tempo 
promovam um avanço no conhecimento concernente à pesquisa.

Desse modo, 

[…] a dimensão colaborativa da pesquisa se deve menos ao 
fato de os docentes participarem das etapas específicas da 
dimensão da pesquisa e mais ao fato de os conhecimentos 
construídos no processo serem o produto de uma constante 
negociação e mesmo “mediação” que o pesquisador assume 
entre “prática e teoria”, ou entre “teoria e prática”. (Desgag-
né, 2007, p. 22)

Vemos, então, que o objetivo mais amplo dessa abordagem de 
pesquisa é a construção de uma cultura comum, advinda da media-
ção feita pelo pesquisador entre a teoria e a prática, de modo que os 
conhecimentos construídos em colaboração considerem os limites e 
também os recursos desses dois mundos (Desgagné, 2007).

A pesquisa colaborativa em educação segundo Ibiapina

Para Ibiapina (2008), desenvolver uma investigação colaborativa 
em educação requer o envolvimento de pesquisadores e professores no 
processo de coprodução de conhecimentos para a pesquisa e no desen-
volvimento profissional dos pares, por meio de uma postura colabo-
rativa cujo intuito é criar espaço de estudo, reflexão e construção de 
novos saberes e possibilidades de ação frente aos desafios educacionais.
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Essa metodologia de pesquisa surge na educação como uma pos-
sibilidade importante para o desenvolvimento de pesquisas do tipo 
emancipatórias que têm como marcas: a horizontalidade nas relações 
entre os colaboradores, o movimento dialético entre teoria e prática e 
a reflexão crítica acerca dos aspectos que envolvem o campo de atua-
ção dos docentes, considerando sempre o contexto sociopolítico que 
engendra a realidade microssocial (Ibiapina, 2008).

Assim, nessa modalidade investigativa é importante estar a 
todo o momento atento à relação que há entre a educação e a socie-
dade, uma vez que

Parte-se do princípio de que, para transformar a escola, é pre-
ciso compreender que educação e sociedade são fenômenos 
complexos e contraditórios e que a escola, além de instrumen-
to de transmissão dos saberes acumulados e de formação de 
mão de obra qualificada, é também espaço de transformação. 
Isso significa reconhecer que os conflitos existentes na escola 
fazem parte dos condicionantes sociais que impõem limites às 
práticas docentes, mas também saber visualizar as possibilida-
des de transformação dessa realidade. (Ibiapina, 2008, p. 27)

Outro aspecto importante para considerarmos, quando nos 
referimos a esta modalidade de pesquisa, é a compreensão acerca 
do próprio termo colaborativa. O que colaborar quer dizer nesse 
contexto? Para Ibiapina (2008, p. 34), “colaborar significa toma-
da de decisões democráticas, ação comum e comunicação entre 
investigadores e agentes sociais”. Isto não indica, necessariamente, 
que professores e pesquisador devam participar juntos de todas as 
etapas da pesquisa, ter tarefas iguais e dedicarem-se na mesma in-
tensidade. Na verdade, quando falamos em pesquisa colaborativa, 
falamos objetivamente em todos os partícipes terem voz e vez no 
processo de coprodução de conhecimentos sobre e para a educação, 
visando compreender as condições concretas do trabalho docente.

Logo, na pesquisa colaborativa, o pesquisador oferece sua contri-
buição não apenas quando redige um trabalho acadêmico, mas, so-
bretudo, quando constrói condições para que o grupo reflita de modo 
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crítico sobre a complexidade das situações educativas considerando a 
dialogicidade entre teoria e prática. Os professores, por sua vez, cola-
boram na medida em que compartilham aspectos do seu cotidiano 
de trabalho, buscando compreender as relações conflituosas inerentes 
à docência no intuito de criar novas possibilidades de atuação, o que 
resulta em seu desenvolvimento profissional (Ibiapina, 2008).

Portando, o desenvolvimento de um trabalho colaborativo pres-
supõe constituir um grupo de sujeitos que tenham interesses pessoais, 
profissionais e sociais comuns e que se disponha a refletir sobre um 
dado tema baseado no respeito mútuo e na qualificação do saber-fazer 
de cada sujeito envolvido, culminando em uma formação democrática, 
coletiva, reflexiva, crítica, politizada, dialógica e feita por e entre pares.

Para desenvolver uma investigação colaborativa no âmbito aca-
dêmico, é necessário que o pesquisador adote posturas que de fato 
favoreçam a colaboração entre os pares. Inicialmente recomenda-
-se que o pesquisador compartilhe com os professores todos os 
detalhes do processo de pesquisa, estimulando-os a participarem 
ativamente de cada etapa vivenciada. Nesse sentido, é importante 
que reflitam coletivamente sobre o tema, o objeto de investigação, 
o objetivo, as concepções teóricas que norteiam o trabalho, a meto-
dologia utilizada para construir o corpus de pesquisa, os caminhos 
escolhidos para fazer as análises das informações e a forma de di-
vulgação dos resultados (Ibiapina, 2008).

Na sequência, Ibiapina (2008) recomenda a sistematização de 
procedimentos essenciais para a concretização de pesquisas nessa 
modalidade. Para a autora, o ciclo colaborativo da pesquisa em edu-
cação deve iniciar com a sensibilização dos colaboradores para os 
princípios da pesquisa colaborativa, por meio de conversas que es-
clareçam as características principais dessa metodologia investigati-
va e com a negociação das atribuições do mediador (pesquisador) e 
dos colaboradores (professores), deixando claro o papel de cada um.

Além de dialogar com os colaboradores sobre tudo o que envol-
ve o processo de pesquisa, Ibiapina (2008) ainda ressalta a impor-
tância de conversar minuciosamente sobre cada aspecto que envolve 
os encontros formativos: os objetivos dos encontros, a forma como 
serão organizados, o tipo de interação e envolvimento com a pro-
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posta, a necessidade de realização de leituras teóricas e de partilha 
das reflexões suscitadas, o período de duração dos encontros e da 
pesquisa e a necessidade ou não de anonimato.

Em seguida deve-se realizar o levantamento das necessidades 
formativas e dos conhecimentos prévios dos envolvidos na pesquisa. 
Esse ponto é fundamental, pois é a partir do conhecimento das temá-
ticas que os professores desejam apreender, das dificuldades encontra-
das no cotidiano de atuação, das lacunas percebidas em sua forma-
ção inicial, de suas experiências profissionais e de suas aspirações que 
poderão ser definidas as leituras e o modo como os encontros serão 
conduzidos. Tendo sempre em mente a organização de um espaço 
em que os docentes possam construir “conhecimentos, habilidades 
e atitudes capazes de proporcionar-lhes condições de compreensão 
das situações problemáticas vivenciadas, bem como de resolução e 
mudança dos contextos de atuação” (Ibiapina, 2008, p. 42).

A referida autora contribui, ainda, com a ideia de que:

Para pesquisar colaborativamente, pesquisadores e profes-
sores precisam se reunir para refletir sobre esses conheci-
mentos, a partir de ciclos reflexivos que auxiliem a análise, 
o dialogismo e a colaboração entre pares de diferentes ní-
veis de competência profissional. Esse processo cria opor-
tunidades para que sejam externalizados sentidos e signi-
ficados, ajudando a reorganizar as estruturas já fixadas, 
ampliando os níveis de conhecimento teórico e prático dos 
pesquisadores e dos professores. (Ibiapina, 2008, p. 44-45)

Assim, no cenário da pesquisa colaborativa, marcado pela co-
produção de conhecimentos entre os docentes, na medida em que 
professores e pesquisador elaboram os conhecimentos que possuem 
e suas experiências profissionais para compartilharem com os de-
mais, mediados pela fala do outro e por leituras teóricas, eles am-
pliam suas possibilidades de compreensão sobre a docência e cons-
troem novas formas de pensar e atuar como educador.

Nesse processo de reconstrução, as significações elabora-
das ultrapassam o espaço de compreensão do texto em si, 
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uma vez que penetraram no sistema conceitual já elabo-
rado pelo docente, fazendo-o evoluir para outro nível. Na 
reflexividade, o professor mergulha na prática e traz à tona 
a teoria para compreender de forma mais clara os conceitos 
que guiam a atividade docente. Assim, ao passar da refle-
xão com base no texto à análise da ação prática, é possível 
reconstruí-la. (Ibiapina, 2008, p. 47)

Para estruturar esse processo de reflexividade na pesquisa cola-
borativa, Ibiapina (2008), inspirada nos escritos de Freire (2004) e 
Smyth (1992), propõe a organização das ações reflexivas com base 
nos seguintes passos: a descrição, a informação, a confrontação e a 
reconstrução. De modo sintético, o primeiro momento refere-se à 
descrição detalhada da prática profissional; o segundo caracteriza as 
reflexões que se voltam para o entendimento dos fundamentos que 
norteiam as escolhas feitas pelos professores no exercício de sua pro-
fissão; o terceiro momento, o de confrontação, é um período crucial 
nesse processo de reflexão, pois é quando os professores buscam 
compreender, de modo crítico, o significado social de suas ações, 
ponderando acerca da manutenção ou transformação das desigual-
dades, diferenças e preconceitos; e, por fim, no momento final, tem-
-se a possibilidade de reconstruir a prática profissional.

A objetivação desse processo reflexivo pode ser feita, segundo 
a autora, por intermédio de diferentes ferramentas, recursos e pro-
cedimentos que são utilizados como dispositivos mediadores no 
desenvolvimento da investigação, como, por exemplo: diálogo face 
a face, videoformação, narrativas autobiográficas, observação cola-
borativa e/ou sessões reflexivas.
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A partir do quadro comparativo que apresenta uma síntese das 
metodologias de pesquisa propostas por Kincheloe (1997), Franco 
(2005), Pimenta (2005), Ibiapina (2008) e Desgagné (2007), pode-
mos ter uma visão geral acerca das possibilidades de implementação 
da pesquisa-ação no campo da educação.

Ao observarmos as informações contidas nas categorias: nomen-
clatura, referencial teórico base, principais categorias de análise, as-
pectos metodológicos e proposições, que compuseram a tabela por 
nós construída, verificamos distinções e similaridades entre as cinco 
propostas metodológicas. A nomenclatura e o referencial teórico base 
utilizado pelos autores são diferentes; a despeito disso, observamos 
que essas metodologias têm em comum o fato de sugerirem ações 
formativas que intervenham diretamente na práxis do professor.

As cinco metodologias de pesquisa defendem a construção de 
espaço coletivo para o desenvolvimento profissional docente, con-
siderando os aspectos histórico-culturais que determinam a pro-
fissão de professor; o levantamento das necessidades formativas 
dos professores tendo em vista os desafios da prática profissional; 
a valorização do processo de pesquisa e não dos resultados em si; o 
desenvolvimento do pensamento crítico-reflexivo e a transformação 
em prol de uma docência consciente, humana e politizada.

A despeito disso, evidenciamos uma distinção importante entre 
a pesquisa-ação e a pesquisa-ação colaborativa; é que na primeira 
o pesquisador ocupa o lugar de protagonista central, uma vez que 
ele é quem determina os passos da pesquisa, que precisa manter o 
envolvimento dos participantes e fazer a análise do material. Já na 
pesquisa-ação colaborativa, o protagonismo é diluído com o grupo, 
todos são protagonistas, pesquisadores e participantes. Embora te-
nham funções distintas, na pesquisa-ação colaborativa as decisões 
são tomadas colaborativamente, de forma compartilhada entre to-
dos os participantes da pesquisa.

Considerando que nos tempos atuais, em que estamos inseridos 
num contexto social e político engendrado por discursos que mani-
pulam e distorcem a realidade de forma massiva para atender a cer-
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tos interesses ideológicos, torna-se urgente o investimento em pro-
postas de pesquisa e de desenvolvimento profissional docente que 
promovam a construção de relações colaborativas que viabilizem a 
constituição de sujeitos conscientes, críticos e reflexivos. Diante de 
um cenário de polarização, intolerância e violência, é primordial in-
vestir na preparação de professores que, para além de protagonistas, 
tenham a capacidade de construir conhecimentos e implementar 
mudanças na educação de forma coletiva e colaborativa, rompen-
do com os caminhos solitários da docência, consolidando parcerias 
fraternas em sua trajetória profissional.

Referências

BARBIER, René. A Pesquisa-Ação. Tradução de Lucie Didio. Brasília: 
Líber Livro Editora, 2002.

DESGAGNÉ, Serge. O conceito de pesquisa colaborativa: a idéia de uma 
aproximação entre pesquisadores universitários e professores práticos. Re-
vista Educação em Questão, Natal, v. 29, n. 15, p. 7-35, 2007.

FRANCO, Maria Amélia Santoro. Pedagogia da pesquisa-ação. Educa-
ção & Pesquisa, São Paulo, v. 31, n. 3, p. 483-502, 2005.

FRANCO, Maria Amélia Santoro; MOTA, Guadalupe Correa; SILVA, 
Lisley Gomes. Pedagogia crítica: por uma epistemologia crítica e insur-
gente. Revista Educere Et Educare, v. 16, n. 38, 2021. Disponível em: 
https://bit.ly/439i2nW. Acesso em: 10 jan. 2023

FREIRE, Paulo. Conscientização – Teoria e Prática da Libertação – 
Uma Introdução ao Pensamento de Paulo Freire. São Paulo: Cortez & 
Moraes, 1979.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. Saberes necessários à prática 
educativa. São Paulo: Paz e Terra, 1996.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 2. ed. Porto: Afrontamento, 
1972.



Geovana Ferreira Melo (Org.)

48

IBIAPINA, Ivana Maria Lopes de Melo. Pesquisa Colaborativa: inves-
tigação, formação e produção de conhecimentos. Brasília: Líber Livro 
Editora, 2008.

KINCHELOE, Joe. A formação do professor como compromisso po-
lítico: mapeando o pós-moderno. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

LEWIN, Kurt. Action research and minority problems. Journal of So-
cial Issues, n. 2, p. 34-36, 1946.

LEWIN, K. Teoria de campo em ciência social. São Paulo: Pioneira, 1965.

MAILHIOT, Geráld Bernard. Dynamique et genèse des groupes 
roupes. Paris: Édition de l’Épi, 1970.

MELO, Geovana Ferreira. Pedagogia Universitária: socialização e pro-
fissionalização de docentes principiantes na Educação Superior. Relatório 
de Pós-doutorado em Educação. Faculdade de Educação, Universidade de 
São Paulo, São Paulo, 2018.

PIMENTA, Selma Garrido. Pesquisa-ação crítico-colaborativa: cons-
truindo seu significado a partir de experiências com a formação docente. 
Rev. Educação e Pesquisa, São Paulo, v. 31, n. 3, p. 521-539, 2005.

THIOLLENT, Michel. Metodologia da pesquisa-ação. 2. ed. São Pau-
lo: Cortez, 1986.



49

2. PESQUISA-AÇÃO COLABORATIVA: O 
ESTADO DA QUESTÃO COMO REVELADOR 

DE PROCESSOS INVESTIGATIVOS1

Géssika Mendes Vieira
Geovana Ferreira Melo

Com a intenção de aprofundar compreensões referentes ao ce-
nário atual em torno das produções acadêmicas em Programas de 
Pós-Graduação em Educação no Brasil que, em suas investigações, 
utilizam a pesquisa-ação colaborativa e crítico-colaborativa, apresen-
tamos, neste capítulo, a construção de um estado da questão que evi-
dencia o panorama dessas produções da última década (2012-2022).

A pesquisa-ação tem sido conceituada como colaborativa, pois, 
parte da ideia de que, segundo Franco (2005, p. 485), “a função 
do pesquisador será a de fazer parte e cientificizar um processo 
de mudança anteriormente desencadeado pelos sujeitos do grupo”. 
Franco também considera as investigações de pesquisa-ação como 
críticas, uma vez que, “[…] sustentada por reflexão crítica e cole-
tiva, com vistas à emancipação dos sujeitos e das condições que o 
coletivo considera opressivas, essa pesquisa vai assumindo o cará-
ter de criticidade […]” (Franco, 2005, p. 485). Tendo em vista a 
definição de Franco (2005), o estado da questão, que será aqui de-
senvolvido, tem a intenção de mapear as investigações acadêmicas 
que são identificadas como pesquisa-ação colaborativa e crítico-

1. A pesquisa conta com o apoio da Fapemig – Fundação de Apoio à Pesquisa do 
Estado de Minas Gerais (Processo PPM-00578-18) – referente ao projeto intitulado 
“O aprendizado da docência de Professores-Bacharéis”, sob a coordenação da Profa. 
Dra. Geovana Ferreira Melo, com a participação da doutoranda do Programa de 
Pós-Graduação em Educação Géssika Mendes Vieira.
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-colaborativa2, a fim de confirmar “a importância da realização de 
pesquisas-ação crítico-colaborativas entre a universidade e as esco-
las como condição fundamental no processo de desenvolvimento 
profissional de professores” (Pimenta, 2005, p. 536).

A opção metodológica pelo estado da questão justifica-se em 
função de sua configuração mais abrangente e aprofundada, por ir 
além do mapeamento das produções acadêmicas. Segundo Nóbre-
ga-Therrien e Therrien (2004, p. 5), o estado da questão tem como 
objetivo “levar o pesquisador a registrar, a partir de um rigoroso 
levantamento bibliográfico, como se encontra o tema ou o objeto de 
sua investigação no estado atual da ciência ao seu alcance”. Nesse 
sentido, foi feita uma busca nas plataformas Scielo, Google Acadê-
mico, Banco de Teses e Dissertações da Coordenação de Aperfei-
çoamento de Pessoal de Nível Superior (Capes), e Banco de Teses 
e Dissertações da Faculdade de Educação da Universidade Federal 
de Uberlândia (UFU). Para a busca foram utilizados os descritores 
“pesquisa-ação”, “pesquisa-ação colaborativa” e “pesquisa-ação críti-
co-colaborativa”. O período selecionado foi entre os anos de 2012 e 
2022. Também foi utilizado como filtro para a busca, a área da Edu-
cação, especificamente. O refinamento foi feito da seguinte forma:

I. No Banco de Teses e Dissertações da Capes, foram buscadas, 
em 4 de janeiro de 2023, pesquisas dos Programas de Pós-Gradua-
ção em Educação de todas as instituições brasileiras que têm estu-
dos cadastrados no banco de dados, dentro do período indicado.

II. Já na Scielo, foram aplicados os seguintes filtros no dia 6 de 
janeiro de 2023: “Coleções: Brasil”; “Idioma: Português”; “Ano de 

2. Neste capítulo, são citados, conjuntamente, os termos “pesquisa-ação e 
pesquisa-ação crítico-colaborativa”, pois, nos trabalhos analisados, alguns 
autores trabalham somente com os referenciais que utilizam a nomenclatura 
“pesquisa-ação”; já outros utilizam a “pesquisa-ação crítico-colaborativa”; e 
ainda há alguns que trabalham com ambos referenciais. Desse modo, para nos 
referir aos trabalhos em totalidade, optamos por mencionar “pesquisa-ação e 
pesquisa-ação crítico-colaborativa”.
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Publicação: 2012 a 2022”; “Áreas Temáticas: Ciências Humanas, 
Educational e Education”; e “Tipo de Literatura: Artigos”.

III. No Google Acadêmico, os descritores foram buscados em 
9 de janeiro de 2023, pela ordenação de datas (dos trabalhos mais 
recentes para os mais antigos), em língua portuguesa, e pelo tipo de 
artigos de revisão.

IV. E, por fim, no banco de pesquisas da Universidade Federal 
de Uberlândia, em 18 de janeiro de 2023, a busca foi feita entre as 
pesquisas desenvolvidas no Programa de Pós-Graduação em Edu-
cação da UFU.

A partir de três descritores e quatro plataformas de busca, locali-
zou-se, inicialmente, o total de 1.707 pesquisas que mencionam, em 
seu escopo, um dos termos dos três descritores citados anteriormente. 
Delas, 135 pesquisas estavam no banco Capes; 90, na plataforma 
Scielo; 1.329, no Google Acadêmico; e 153, no banco da UFU.

Porém, como estava claro que esses números tratavam apenas 
do início da investigação, foi dado prosseguimento ao refinamen-
to dessa busca. No próximo passo, foi considerado pertinente reti-
rar do processo de busca e análise as plataformas Scielo e Google 
Acadêmico. Isso se justificou por dois motivos: o primeiro é que 
o grande número de pesquisas dessas bases de dados dificultaria 
uma análise criteriosa e, o segundo, é que ambas as plataformas 
localizam os termos descritores citados em qualquer parte do texto, 
havendo, entre os números encontrados, pesquisas que: 1- não tra-
tam de pesquisa-ação colaborativa; ou crítico-colaborativa; 2- são 
pesquisas repetidas; 3- são pesquisas que somente citam os descri-
tores ao longo do texto, mas o trabalho não se configura metodolo-
gicamente como pesquisa-ação.

Assim, seguimos a busca com os dados dos bancos da Capes 
e da UFU, com um total de 288 pesquisas. O Quadro 1, a seguir, 
apresenta a quantidade de pesquisas encontradas utilizando os três 
descritores, entre os anos selecionados para essa investigação.
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ANO BANCO CAPES BANCO UFU TOTAL

2012 24 5 29

2013 19 16 35

2014 25 12 37

2015 22 8 30

2016 5 12 17

2017 16 6 22

2018 11 15 26

2019 11 22 33

2020 1 23 24

2021 0 22 22

2022 1 12 13

TOTAL 135 153 288
Quadro 1. Quadro inicial de trabalhos acessados

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023).

A partir da seleção dos 288 trabalhos, foi feito um refinamento 
por meio da leitura de resumos e fragmentos dos textos das pes-
quisas com a finalidade de reconhecermos quais estudos se iden-
tificavam ou poderiam ser identificados como pesquisa-ação, pes-
quisa-ação colaborativa ou pesquisa-ação crítico-colaborativa. Essa 
identificação foi importante, pois, em muitos trabalhos, embora 
tivessem sido utilizados os descritores que elencamos para proce-
dimento de busca, ao fazermos a leitura mais minuciosa do texto, 
constatamos que a investigação em si não trabalha com a pesquisa-
-ação, nem com a pesquisa-ação colaborativa e/ou crítica, mas ape-
nas mencionam esses tipos de pesquisa, sem que, no entanto, seja 
essa a orientação metodológica. Após esse passo, foram selecionados 
116 estudos, sendo 17 pesquisas do banco de dados da UFU e 99 
do banco de dados da Capes, em que todas elas se identificaram, 
metodologicamente, com o tipo pesquisa-ação; ou pesquisa-ação 
colaborativa; ou pesquisa-ação crítico-colaborativa.

Como nossa opção teórico-metodológica centrou-se em inves-
tigações do tipo pesquisa-ação colaborativa, foi necessário acessar 
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cada uma das pesquisas, na totalidade do texto, para identificar se, 
de fato, estavam coerentes com essa perspectiva. É importante men-
cionar que, durante a investigação, foram encontrados estudos que 
se inspiram na pesquisa-ação ou que são coerentes com seus fun-
damentos metodológicos, mas que não assumiram metodologica-
mente esse tipo de pesquisa. Portanto, essas pesquisas não entraram 
na fase seguinte do refinamento realizado. Isso aconteceu porque 
o objetivo foi selecionar e analisar estudos que, coerentemente, se 
declaram e, de fato, foram desenvolvidos a partir dos pressupostos 
teórico-metodológicos da pesquisa-ação crítica e/ou colaborativa.

Com base em Ibiapina (2008, p. 11), na pesquisa-ação de 
cunho crítico-colaborativo, “[…] a prática é alvo de intervenção 
emancipatória em que tanto os investigadores quanto os docentes 
tomam parte do processo investigativo […]”. Ou seja, constitui-se 
uma comunidade de pesquisadores que se envolvem em todas as 
fases do desenvolvimento investigativo com a finalidade de pro-
duzir transformações no contexto pesquisado, de forma coletiva e 
colaborativamente.

Diante disso, após a leitura dos resumos e trechos dos 116 traba-
lhos, foram selecionados 9 estudos da Faculdade de Educação da Uni-
versidade Federal de Uberlândia e 26 estudos do banco de pesquisa da 
Capes, totalizando, assim, 34 estudos a serem analisados. Para melhor 
compreensão das pesquisas selecionadas, foi elaborado um quadro, 
disposto a seguir (Quadro 2), com as 34 pesquisas resultantes da bus-
ca que trabalham com a perspectiva colaborativa da pesquisa-ação. 
O quadro foi organizado de modo que seja possível compreender os 
principais referenciais teóricos utilizados pelos autores e autoras, bem 
como o método da pesquisa e os procedimentos metodológicos.
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Das pesquisas selecionadas para análise, é possível constatar que 
a maioria delas foi desenvolvida na região Sudeste, somando 23 das 
34 que compõem este estudo. A Universidade Federal do Espírito 
Santo (Ufes) é a instituição com o maior número de pesquisas-ação 
crítico-colaborativas, com 13 estudos. Na sequência, está a Univer-
sidade Federal de Uberlândia, com 9 pesquisas; e a Universidade 
Estadual do Rio de Janeiro (Uerj), com 1 pesquisa.

As 11 pesquisas restantes estão espalhadas pelas regiões Nordes-
te, Norte, Sul e Centro-Oeste. As instituições e os respectivos nú-
meros de pesquisas são: Universidade Federal da Paraíba (UFPB), 2 
pesquisas; Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), 
2 pesquisas; Universidade de Brasília (UnB), 1 pesquisa; Universi-
dade Federal do Oeste do Pará (Ufopa), 2 pesquisas; Universidade 
Federal do Mato Grosso (UFMT), 2 pesquisas; Universidade Esta-
dual de Ponta Grossa (UEPG), 1 pesquisa; e, por fim, a Universida-
de do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos), com 1 pesquisa.

Sul
Sudeste
Centro-oeste
Nordeste
Norte

Figura 1. Regiões do Brasil onde estão as pesquisas-ação colaborativas 
analisadas no presente estudo

Fonte: Elaborada pelas autoras (2023).
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Para compreender a posição de destaque da Universidade Fede-
ral do Espírito Santo (Ufes), com 13 estudos do tipo pesquisa-ação 
crítico-colaborativa, foi realizada uma busca no site da instituição. 
Com isso, foi localizada a descrição de um grupo de estudos da 
universidade que se debruça em estudar a pesquisa-ação. O grupo 
se chama Grupo de Pesquisa Formação, Pesquisa-Ação e Gestão em 
Educação Especial (Grufopees), e é vinculado ao Conselho Nacio-
nal de Desenvolvimento Científico e Tecnológico (CNPq). Segun-
do a descrição disponibilizada no site da Ufes, quanto às atividades,

O grupo desenvolve estudos na Educação Especial, por 
meio de projetos de pesquisa e extensão que problema-
tizam diferentes contextos da realidade concreta. Toma 
como objeto de investigação a formação de profissionais 
da educação, a gestão em Educação Especial e as práticas 
pedagógicas. Assume a perspectiva teórico-epistemológica 
da pesquisa-ação, bem como dedica-se aos estudos dessa 
perspectiva investigativa. (Ufes, 2013)

A existência de um grupo de estudos que investiga e utiliza a 
pesquisa-ação crítico-colaborativa justifica o fato de a Ufes ser a ins-
tituição com o maior número de estudos que se coaduna com essa 
perspectiva. Ao consultar a produção bibliográfica do grupo, dis-
ponibilizada também no site, constatamos que seus participantes 
publicaram em periódicos, nos últimos anos, o seguinte número de 
produções: 21 artigos; 6 livros; 18 capítulos de livros; 26 trabalhos 
publicados em anais de congressos; e 11 resumos publicados em 
anais de congresso, dando visibilidade a essa perspectiva metodoló-
gica da pesquisa-ação colaborativa.

Diante disso, essa iniciativa dos pesquisadores e pesquisadoras 
do Grufopees incentiva a utilização desse tipo de estudo, com ex-
pressiva contribuição, uma vez que, como explica Ibiapina (2008, 
p. 21), “[…] a pesquisa colaborativa reconcilia duas dimensões da 
pesquisa em educação, a construção de saberes e a formação con-
tínua de professores”. Dessa forma, na pesquisa-ação colaborativa, 
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trabalha-se com a ideia de que os professores também são produtores 
de conhecimentos, tendo como premissa a unidade teoria-prática.

Quanto à Universidade Federal de Uberlândia (UFU), embora 
tenha um número expressivo de pesquisas (9) que utilizam a pes-
quisa-ação colaborativa, não possui um grupo de estudos específico 
dessa perspectiva de investigação. Mesmo assim, entendemos que os 
pesquisadores e pesquisadoras envolvidas nesses estudos consideram 
que a pesquisa-ação colaborativa contribui, significativamente, para 
a formação de professores. Posição esta que converge com a de Vilela 
(2020, p. 89), para quem “a pesquisa-ação crítico-colaborativa, como 
a concebemos tem como princípio e finalidades a formação (com, en-
tre, de) professores”. Nesse mesmo sentido, para Pedro (2019, p. 61),

No cenário da Pesquisa Colaborativa, marcado pela copro-
dução de conhecimentos entre os docentes, isto se dá na 
medida em que professores e pesquisador elaboram os co-
nhecimentos que possuem e suas experiências profissionais 
para compartilhar com os demais e, mediados pela fala do 
outro e por leituras teóricas, ampliam suas possibilidades 
de compreensão sobre a docência e constroem novas for-
mas de pensar e atuar como educador.

Ibiapina (2008) elucida que os trabalhos desenvolvidos na pers-
pectiva colaborativa entendem os docentes como capazes de transfor-
mar o cenário em que estão inseridos, tanto escolar como social. Por 
isso, o trabalho conjunto entre pesquisadores e educadores contribui 
para o desenvolvimento profissional dos professores, de forma que 
quando os problemas são analisados, as responsabilidades são parti-
lhadas nas decisões e nas ações. Nesse sentido, os demais trabalhos 
encontrados nas demais instituições de ensino superior, compondo os 
Programas de Pós-Graduação em Educação, são bastante relevantes.

Os autores mais utilizados para referenciar as pesquisas que 
aqui são analisadas são: Barbier, Pimenta, Thiollent, Ibiapina, 
Tripp, Kemmis e Franco. Isso reafirma a relevância desses estudos, 
uma vez que esses autores e autoras têm investigações aprofundadas 
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sobre a pesquisa-ação e a pesquisa-ação colaborativa, sendo possível, 
assim, constatar um ponto comum nas pesquisas: a busca por trans-
formação dos espaços escolares e acadêmicos, sobretudo no que se 
refere às possíveis mudanças nas práticas pedagógicas dos docentes, 
a partir da ideia de que eles se tornam no processo da pesquisa cola-
borativa, pesquisadores e pesquisadoras da própria prática.

Na concepção de Barbier (2002, p. 55), “Na pesquisa-ação, 
a interpretação e a análise são o produto de discussões de grupo. 
Isso exige uma linguagem acessível a todos. O traço principal da 
pesquisa-ação – a opinião – impõe à comunicação dos resultados 
da investigação a análise de suas reações.”

As concepções das bases teóricas utilizadas pelas pesquisas que 
aqui são analisadas utilizam, com frequência, as palavras: grupo, 
colaboração, transformações, envolvimento dos participantes, re-
flexão da prática, formação, participação. Essas palavras represen-
tam o âmago da pesquisa-ação/pesquisa-ação crítico-colaborativa 
na concepção dos referenciais utilizados. A exemplo disso, Tripp 
(2005, p. 448) afirma que “[…] a pesquisa-ação é participativa na 
medida em que inclui todos os que, de um modo ou outro, es-
tão envolvidos nela e é colaborativa em seu modo de trabalhar.”; e 
Thiollent (2009, p. 47) aponta que “a função política da pesquisa-
-ação é intimamente relacionada com o tipo de ação proposta e os 
atores considerados. A investigação está valorativamente inserida 
numa política de transformação”.

Nesse mesmo sentido, Franco (2005, p. 489) elucida que:

[…] a pesquisa-ação, estruturada dentro de seus princípios 
geradores, é uma pesquisa eminentemente pedagógica, 
dentro da perspectiva de ser o exercício pedagógico, confi-
gurado como uma ação que cientificiza a prática educativa, 
a partir de princípios éticos que visualizam a contínua for-
mação e emancipação de todos os sujeitos da prática.

Das 34 pesquisas analisadas, 10 afirmam ter como método o 
materialismo histórico-dialético (MHD). A utilização desse método 
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nas pesquisas-ação crítico-colaborativas é entendida como pertinente 
por Pires (1997), quando elucida que a atuação profissional no campo 
educacional pede que os profissionais conheçam os diversos elemen-
tos que perpassam a prática educativa, bem como a necessidade de 
entendê-la em sua completude. No entanto, Pires (1997, p. 85) alerta 
que “não se pode fazer isto sem um método, um caminho que permi-
ta, filosófica e cientificamente, compreender a educação”.

Compreendendo a pesquisa-ação colaborativa como transforma-
dora e emancipatória, a partir de um cenário colaborativo, que pre-
tende a formação dos envolvidos e o entendimento da realidade, sem 
perder de vista o todo, o materialismo histórico-dialético é um méto-
do que vai ao encontro da pesquisa colaborativa. Isso se dá porque esse 
método “[…] caracteriza-se pelo movimento do pensamento através 
da materialidade histórica da vida dos homens em sociedade, isto é, 
trata-se de descobrir (pelo movimento do pensamento) as leis funda-
mentais que definem a forma organizativa dos homens […]” (Pires, 
1997, p. 87). Diante disso, o MHD e a pesquisa colaborativa cami-
nham na mesma direção de evitar reducionismos e de possibilitar que 
os sujeitos compreendam a realidade em que estão inseridos, para que 
possam transformá-la, considerando as contradições que existem no 
contexto educacional e na sociedade, denunciando o autoritarismo e 
as opressões. A partir disso, Pires (1997, p. 90) elucida que

Este movimento contraditório humanização/alienação in-
teressa muito à educação. Parece que esta questão é fun-
damental para a organização do processo educacional. A 
educação estará, em suas várias dimensões, “a serviço” da 
humanização ou da alienação? Esta pergunta tem que ser 
respondida pelo educador como direção de sua prática 
educativa. Não há possibilidade de construção de um agir 
pedagógico sem que esta questão esteja presente. Há, sim, 
possibilidade de estar escondida, camuflada, não pensada, 
mas estará sempre presente.
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Apesar de as demais 25 pesquisas não afirmarem trabalhar com 
o método materialista histórico-dialético, foi possível identificar que 
a maior parte delas trabalha com autores que o utilizam. Para fazer 
a identificação, além da citação de autores que utilizam o MHD, 
também buscamos, nos textos, elementos que caracterizassem as 
pesquisas como tal, a saber: considerar o sujeito como histórico e 
buscar onde se originam os problemas nessa historicidade; apresentar 
elementos que, até então, estavam ocultos; pressupor sujeito e objeto 
com papéis ativos na construção de conhecimentos, que vivenciam 
as transformações desse processo cíclico e histórico; e análises sobre 
o trabalho, a classe social, a alienação, a totalidade e a contradição.

Segundo Pires (1997), uma grande contribuição do método 
para os profissionais da educação é a possibilidade de compreender 
o fenômeno educativo. Com isso, “assim pode, por exemplo, um 
determinado processo educativo ser compreendido a partir das re-
flexões empreendidas sobre as relações cotidianas entre professores 
e alunos na sala de aula” (Pires, 1997, p. 87).

Com relação aos procedimentos metodológicos que os pesquisa-
dores utilizaram para realizarem suas pesquisas, organizamos uma 
listagem dos mais utilizados. São eles: observação, entrevistas, sessões 
reflexivas, questionário, diário de campo, curso de formação, grupo 
colaborativo, grupo focal e cartas pedagógicas. Outros procedimen-
tos foram utilizados, a fim de explanar sobre a trajetória metodológica 
dos estudos, bem como diferentes nomenclaturas foram atribuídas, 
uma vez que foram listados trabalhos de diferentes regiões do país.

A leitura das pesquisas nos possibilitou identificar que todas elas 
contêm procedimentos metodológicos bastante similares, entretanto, 
com particularidades únicas. Essa é uma característica da pesquisa-
-ação colaborativa, que aponta o caminho metodológico, mas abre 
espaço para a criatividade procedimental dos pesquisadores e pes-
quisadoras, juntamente com o grupo envolvido. Apesar de diferentes 
nomenclaturas, há convergências em todos os trabalhos que foram 
apresentados no quadro e interação entre os pares, a partir da dia-
logicidade e da colaboração. Ibiapina (2008) chama esse fenômeno 
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de ciclos reflexivos, e comenta que é necessário reunir para refletir 
sobre os conhecimentos. Segundo a autora, “esse processo cria opor-
tunidades para que sejam externalizados sentidos e significados, aju-
dando a reorganizar as estruturas já fixadas, ampliando os níveis de 
conhecimento teórico e prático dos pesquisadores e dos professores” 
(Ibiapina, 2008, p. 10). Portanto, esse movimento colaborativo de 
interação reflexiva entre os envolvidos permite a elaboração de novas 
e diferentes sínteses, papel central na formação de professores.

Conclusões

A análise das pesquisas acessadas, por meio do estado da ques-
tão desenvolvido neste trabalho, possibilitou-nos concluirmos que 
o maior número de pesquisas-ação colaborativas encontradas nas 
plataformas aqui citadas, no período correspondido entre 2012 a 
2022, é da região Sudeste do Brasil, indicando a influência dos gru-
pos de pesquisa e opção metodológica dos orientadores e orienta-
doras dos programas de pós-graduação. As principais referências 
que as pesquisas apresentadas utilizam são constituídas por autores 
e autoras que investigam, com profundidade, a pesquisa-ação e a 
pesquisa-ação colaborativa, indicando similitude de ideias e proce-
dimentos metodológicos.

Com relação à matriz epistemológica, identificamos dez men-
ções explícitas ao materialismo histórico-dialético como método de 
base das investigações. Entretanto, mesmo nos trabalhos em que o 
método não foi mencionado explicitamente, foi possível reconhecer 
que a opção feita foi por esse método, principalmente, por meio dos 
referenciais teóricos utilizados, de suas principais categorias como: 
historicidade, contradições, totalidade; pelas características que in-
dicam o sujeito e objeto como parte de um todo, dentre outros.

Diante do exposto, a partir dos dados analisados no estado da 
questão desenvolvido, reconhecemos a relevância da pesquisa-ação 
colaborativa e crítico-colaborativa no cenário da produção cientí-
fica em Educação no país. O crescente interesse metodológico por 
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esse tipo de pesquisa tem ocorrido, especialmente, por suas peculia-
ridades e, sobretudo, por possibilitar o desenvolvimento de proces-
sos formativos voltados para a autonomia, alteridade, coletividade, 
dialogicidade, práticas democráticas capazes de produzir transfor-
mações nos contextos pesquisados.
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3. O MÉTODO MATERIALISMO 
HISTÓRICO-DIALÉTICO: CONTRIBUIÇÕES 

À PESQUISA-AÇÃO COLABORATIVA1

Geovana Ferreira Melo
Priscilla de Andrade Silva Ximenes

O presente capítulo tem como finalidade apresentar reflexões 
referentes às contribuições do método materialismo histórico-dialé-
tico para as investigações de tipo pesquisa-ação colaborativa. Assu-
me como interlocução principal os seguintes referenciais: Gamboa 
(2010); Marx (1988; 2010a); Paulo Netto (2011); Pimenta (2005); 
Ibiapina (2008). Está organizado em três partes, a saber: na intro-
dução apresenta aspectos gerais e dimensões das principais matrizes 
epistemológicas que orientam e orientaram as pesquisas educacio-
nais; na segunda parte aprofunda compreensões sobre o materialismo 
histórico-dialético como possibilidade crítica de construção do co-
nhecimento nas investigações do tipo pesquisa-ação colaborativa; e, 
por fim, o texto indica as principais categorias do MHD e suas con-
tribuições para compreensão do real e do pensamento concreto. Con-
clui que a pesquisa-ação colaborativa, orientada pelos pressupostos do 
materialismo histórico-dialético, é potencialmente fomentadora de 
processos formativos crítico-emancipatórios, porque, ao compreen-
der a concreticidade do real em sua totalidade e historicidade, torna 
possível superar, coletivamente, as contradições que dele emergem. A 
análise da literatura e as experiências de pesquisas-ação colaborativas 
acessadas indicam o MHD, como método prioritário das investiga-

1. Parte das reflexões apresentadas no presente texto deriva da tese de doutorado 
defendida no Programa de Pós-Graduação em Educação, da Universidade Federal 
de Uberlândia, em 2020, intitulada “Das necessidades formativas aos sentidos 
e significados da formação continuada de professoras da educação infantil: um 
estudo de caso dos Centros Municipais de Educação Infantil de Goiânia (2013-
2019)”, de autoria de Priscilla de Andrade Silva Ximenes, sob a orientação da 
Profa. Dra. Geovana Ferreira Melo (Ximenes, 2020).
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ções de tipo pesquisa-ação, por suas contribuições com a produção 
do conhecimento científico numa perspectiva contra-hegemônica, 
propiciando as transformações necessárias nos contextos concretos.

Introdução

Definimos a pesquisa científica fundamentalmente como 
um ato de trabalho sobre a realidade objetiva. […] sendo 
ato de trabalho, a pesquisa científica é sempre produtiva, 
inscreve-se entre as modalidades da produção social. […] o 
trabalho de pesquisa faz-se sempre dirigido por uma fina-
lidade, que, sendo apanágio da consciência, dá a esse ato o 
caráter existencial que nele devemos reconhecer.
Álvaro Vieira Pinto (1969, p. 456)

A educação, concebida como atividade eminentemente humana, 
não pode ser configurada de forma independente da realidade material 
do homem. A produção do conhecimento dirige-se para o processo 
de indagar o mundo e conhecê-lo em suas múltiplas determinações 
e nuanças. Ao fazermos alusão à epígrafe, entendemos a atividade de 
pesquisa educacional como ato de trabalho, portanto, pesquisar o fe-
nômeno educacional requer considerar que as relações materiais devem 
ser entendidas como parte do processo de educação, sendo o compro-
misso com as transformações dos contextos considerado, para além da 
escolha de um ou de outro método, uma decisão epistemológica.

No pensamento ocidental, as questões referentes ao método his-
toricamente foram marcadas por debates, produções e sistematiza-
ções complexas, especialmente, porque envolvem o confronto de po-
sicionamentos, visões de mundo, de homem, de ciência e, sobretudo, 
de conhecimento. Ao terem sido engendradas no campo das ciências 
humanas e sociais na modernidade2, as discussões sobre o método 

2. A Modernidade é o período histórico compreendido desde 1453 (queda do 
Império Bizantino) a 1789 (Revolução Francesa). Trata-se de um período 
marcado por rupturas, mudanças de paradigmas e revoluções no âmbito em 
variadas dimensões: geográfica, econômica, política, social, ideológica, cultural e 
pedagógica (Cambi, 1999).
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tiveram sua gênese no pensamento de Descartes (1973), em sua clás-
sica produção O discurso do método, obra publicada originalmente 
em 1637, como um tratado filosófico sobre a ciência universal.

De acordo com Hungaro (2014), o pensamento moderno, des-
de o Renascimento quando se origina, buscou a superação da visão 
teocêntrica, na medida em que foi se constituindo paulatinamente 
o reconhecimento de que a verdade não é uma revelação, mas sim 
um processo de descoberta da razão. Somente aos humanos é facul-
tada a capacidade de descobrir a verdade racionalmente.

Assim, de modo emblemático, ocorreu a passagem do teocen-
trismo para o antropocentrismo, mudança esta que, segundo Russel 
(2004), se articula com dois novos valores da sociedade moderna, 
quais sejam o individualismo, que marca a valorização do indivíduo; 
e o racionalismo, por meio do enaltecimento da razão. O reconheci-
mento de acesso à verdade pela razão humana, como assevera Hun-
garo (2014, p. 16), […] coloca uma problemática a ser enfrentada: 
“como conhecer?3” (grifos das autoras). Para o referido autor, a resposta 
a essa questão fundamentou incontáveis elaborações referentes aos 
possíveis métodos, constituindo-se em uma questão dilemática, espe-
cialmente, no que concerne aos diversos paradigmas epistemológicos.

Nessa trajetória histórica de construção filosófica da ciência, 
Paulo Netto (2011) reitera que a questão do método é um dos im-
bróglios da teoria social. Destacamos que, na tentativa de superação 
das polêmicas, que giravam em torno do debate metodológico e suas 
antinomias, Durkheim (1983) dedicou seus esforços para a criação 
de um método que resultou em sua obra, intitulada As regras do mé-
todo sociológico. Publicada em 1895, essa produção trouxe expressiva 
contribuição para a Ciência Moderna, por ter sistematizado, de for-
ma inédita, o método para as Ciências Sociais. No entanto, não se 
pode analisar o método durkheimiano “sem considerar seu enrai-
zamento positivista”, assim como “não se pode debater a ‘sociologia 
compreensiva’ de Weber, sem levar em conta o neokantismo que 
constitui um de seus suportes” (Paulo Netto, 2011, p. 9).

3. Grifo nosso.
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Para o referido autor, em relação à teoria social de Marx, “a 
questão do método se apresenta como um nó de problemas” (1988, 
p. 10). E, ainda, esclarece que a natureza dos problemas a que se 
refere relaciona-se não tanto a questões de cunho teórico, mas, so-
bretudo, a “razões ideopolíticas”, em função do encadeamento da 
teoria marxista com um projeto revolucionário de sociedade.

Diante da mudança de paradigmas, do pensamento teocêntrico 
para a primazia da razão, foram postos inúmeros desafios a serem 
enfrentados na produção do conhecimento, especialmente no que 
concerne à escolha do método. E, diante da inevitabilidade humana 
de desejar conhecer a realidade, impôs-se a necessidade de com-
preender o que é o conhecimento.

Diferentemente de outras ciências, nascidas em domínios já de-
lineados que possibilitaram dimensionar seus campos conceituais, 
como as Ciências da Natureza, as Ciências Humanas tiveram a tarefa 
de desbravar suas epistemologias, construir suas teorias, elaborar con-
ceitos para se constituir e se afirmar cientificamente nas comunida-
des acadêmicas. Uma de suas peculiaridades consiste no fato de que 
as Ciências Humanas ultrapassam a simples análise do homem em 
sua natureza, mas, sobretudo, busca compreender o homem em sua 
dinâmica e interações de vida, assim como os sentidos e significados 
que homens e mulheres produzem de suas existências, incluindo a 
capacidade de conhecer o mundo para nele intervir ou não.

Nesse sentido, o conhecimento pode ocorrer a partir de diver-
sos caminhos, mediados por correntes filosóficas ou matrizes epis-
temológicas que têm por finalidade orientar a condução do pro-
cesso de conhecer a realidade e seus fenômenos. Isso se justifica 
em função da necessária relevância da pesquisa científica, por estar 
diretamente vinculada à necessidade de examinar sua pertinência e 
significado para as transformações sociais. Eis aí o compromisso de 
quem se arvora no mundo da produção do conhecimento.

Essa perspectiva implica considerar que, tão importante quanto 
o rigor teórico-metodológico e a orientação epistemológica, são igual-
mente relevantes as intencionalidades quando endereçadas às con-



Pesquisa-Ação colaborativa: fundamentos e experiências investigativas

83

cretas e necessárias transformações dos contextos pesquisados. Nesse 
matiz, a produção do conhecimento científico assume dupla dimen-
são, pois é, ao mesmo tempo individual e coletiva, quando se tem o 
bem comum como um dos princípios fundamentos da pesquisa. Essa 
perspectiva implica considerar que os envolvidos no tema e contexto 
pesquisados deixam de serem vistos como “objetos de pesquisa” e pas-
sam a ser concebidos como “sujeitos da pesquisa”, que participam ati-
vamente, opinam e constroem coletivamente novos conhecimentos.

Pedro Goergen, no prefácio do livro de Sánchez Gamboa (2010), 
chama atenção para o fato de que posturas epistemológicas não são 
artigos de prateleira que podem ser escolhidos ou alterados descom-
promissadamente, ao sabor dos ventos, mas se trata de uma decisão 
quanto ao método que orientará toda a trajetória da pesquisa. Para o 
referido autor (1998, p. 6), a escolha da metodologia deve ser analisa-
da e avaliada “segundo sua capacidade de dar ou não conta da reali-
dade e de sua potencialidade de produzir resultados úteis ao desenvol-
vimento”. E, ainda, chama atenção para o fato de que “a ciência pode 
ser útil ou inútil, vantajosa ou prejudicial” (1998, p. 6). Os resultados 
obtidos por meio da investigação científica dependem crucialmente 
da compreensão metodológica e da coerência interna da pesquisa.

Por esta razão, o exame dos aspectos epistemológicos internos 
(lógicos, gnosiológicos e metodológicos) da produção cienti-
fica e sua articulação com os aspectos externos (realidade só-
cio-histórico) é uma necessidade premente não só para julgar 
a qualidade da pesquisa realizada mas também para planejar 
adequadamente novas pesquisas. (Goergen, 1998, p. 6)

Para Gamboa (1998), a adequação metodológica, referente não 
somente aos procedimentos de pesquisa, mas, sobretudo, em rela-
ção à matriz epistemológica, é fundamental para que os resulta-
dos alcançados nas investigações contribuam, de fato, para fazer 
avançar o conhecimento do real, assim como propiciar contribuição 
para o progresso da ciência.
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Diante do exposto, esclarecemos nossa concepção de epistemo-
logia, apoiadas na definição de Chizzotti (1991), que a compreende 
como área da filosofia que investiga a natureza do conhecimento, 
tendo como questão central o que é conhecer, quais fundamentos 
constituem conjecturas de que é conhecimento aquilo no qual se 
acredita, além das justificativas que validam a crença na veracidade 
do que se afirma constituir o “conhecimento”, definindo-o como 
uma crença verdadeira justificada. Entretanto, é precípuo lembrar 
que é comum nas pesquisas educacionais o emprego do termo “mé-
todo” análogo ao sentido que tem metodologia. De acordo com 
Magalhães e Souza (2012, p. 683),

[…] mesmo que a noção de metodologia apareça vinculada 
à de método, ambos não são o mesmo. Entendemos que o 
método sugere um caminho a ser trilhado e a metodolo-
gia, no nosso entender, significa organização racional da 
investigação e estaria relacionada à lógica interna da inves-
tigação, aos passos e aos meios pelos quais o caminho seria 
percorrido na construção do conhecimento.

O método, expressão originada do grego meta-odos – meta signi-
ficando “além” e odos significando “caminho” que pode sugerir “para 
além do caminho” ou “modo de trilhar o caminho”, o faz a partir 
de um conjunto de concepções e visões de homem, de mundo, de 
ciência e do próprio conhecimento e, assim, provê um conjunto de 
regras que orientam a condução da pesquisa e, sobretudo, sua lógica 
interna. E, assim, cada método desenha seu caminho e aponta para 
a atitude investigativa do pesquisador em sua relação com o objeto 
a ser pesquisado, fornecendo um conjunto de princípios, premissas e 
ideações orientadoras da condução do processo de pesquisa.

É fato que o método não deve ser escolhido pragmaticamente, 
como se fosse um produto pronto do qual se serve o investigador. 
Pelo contrário, o método emerge da própria natureza do objeto 
de pesquisa em interface com as intencionalidades e perspecti-
vas de quem irá produzir o conhecimento. Logo, se trata de um 
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direcionamento que deverá estar coerente com as concepções do 
pesquisador, pois irá revelar suas intencionalidades no processo de 
produção do conhecimento científico.

Há, ainda, certa polêmica no que se refere às exigências dos 
programas de pós-graduação em Educação quanto à explicitação ou 
não do método empregado e, portanto, essa questão não é consenso 
entre orientadores. Entendemos que é fundamental a escolha do 
método a partir de suas premissas teóricas e de suas bases filosóficas 
que possam inspirar a condução do processo da pesquisa, o que 
implica, necessariamente, formação filosófica dos pós-graduandos 
para que tenham autonomia acadêmica para conduzir suas pesqui-
sas à luz do método escolhido, que pode ou não ser explicitado na 
pesquisa, desde que assumido e empregado coerentemente em con-
formidade com seus fundamentos e premissas. Isso não significa 
que o método seja entendido como uma carapaça para o pesquisa-
dor, pois há que se resguardar espaços para sua criatividade, a ser 
estimulada e não cerceada, o que faz toda diferença na qualidade 
acadêmica de um trabalho científico.

No presente texto, denominaremos de matrizes epistemológicas 
as principais correntes filosóficas que vêm orientando as pesquisas 
educacionais do ponto de vista da intencionalidade do método es-
colhido, quais sejam: o positivismo, a(s) fenomenologia(s) e o mate-
rialismo histórico-dialético (MDH).

Principais matrizes epistemológicas da pesquisa 
educacional

A investigação em educação não se reduz à questão dos mé-
todos e exige um trabalho sério sobre a questão da implica-
ção entendida não no sentido estrito do comprometimento, 
isto é, do desejo ou da vontade de produzir um determinado 
conhecimento ou de defender determinada legitimidade, 
mas resultante do facto de em educação nos envolvermos 
simultaneamente numa implicação a que alguns chamam 
libidinal (há o desejo de educar, o desejo frente ao outro, 
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que nos remói) numa implicação de tipo institucional (onde 
e quando se faz a investigação, a partir de que perspectiva é 
desenvolvida) e, evidentemente, numa implicação nas pró-
prias metodologias utilizadas. (Berger, 2009, p. 187)

A agenda de pesquisa nos programas de pós-graduação stricto sen-
su tem sido marcada, dentre outras questões nas últimas décadas, por 
preocupações em relação ao rigor teórico-metodológico das pesquisas 
educacionais, especialmente, no que se refere à explicitação de seus 
pressupostos epistemológicos. Para além de definir um tema, delimi-
tar uma problemática de pesquisa e elaborar objetivos, necessário se 
faz definir o contexto teórico-metodológico que sustentará o percurso 
investigativo. Ou seja, a metodologia é eleita no âmbito de um quadro 
de referência teórico que, por sua vez, é subordinado a determina-
dos pressupostos epistemológicos. Dito de outra forma, não há como 
desvincular metodologia de método, visto que é justamente a matriz 
epistemológica que deve conduzir, coerentemente, todo processo in-
vestigativo, desde a concepção do tema, questões de pesquisa, abor-
dagem do problema (quantitativa, qualitativa), percurso metodológi-
co, análise e produção de resultados até as conclusões da investigação 
científica. Assim, o método envolve, potencialmente, as diretrizes e 
linhas gerais que indicarão a identidade da pesquisa.

Vale ressaltar que o que se pretende aqui não é, nem de longe, 
fazer caça às bruxas em relação a certos paradigmas de pesquisa ou à 
determinada matriz epistemológica, pois consideramos fundamental 
superar qualquer enviesamento que identifique, por exemplo, a aborda-
gem quantitativa ao método positivista, como se não houvesse proble-
matizações às quais esta abordagem pudesse responder favoravelmente, 
ou, mesmo indispensavelmente, sem qualquer tipo de reducionismo.

Com efeito, o que identifica uma pesquisa de abordagem 
quantitativa como positivista ou empírico-analítica, ou mesmo na 
matriz do materialismo histórico-dialético, não é, pura e simples-
mente, o tratamento estatístico que se apresenta. Todavia, o que 
podemos averiguar é, sobretudo, se foram construídas interpreta-
ções que convirjam para uma leitura aprofundada e crítica do ob-
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jeto de pesquisa em sua historicidade e totalidade ou, se há apenas 
constatações por meio da comprovação ou refutação de hipóteses 
previamente elaboradas, cuja centralidade é o exame estatístico de 
dados referentes ao objeto de estudo em questão.

Sobre esses riscos, Luna (1988, p. 74) adverte que é comum “a ten-
tativa de confrontar diferentes tendências teórico-metodológicas como 
se a verdade de cada uma pudesse ser atestada pela fragilidade da ou-
tra”. E, ainda, acrescenta o referido autor que a potência de cada abor-
dagem é demonstrada por sua “resistência à crítica que se exerce con-
tra ela mesma”. Assim, a decisão epistemológica abrange uma série de 
aspectos que vão desde a compreensão ontológica do pesquisador, seu 
posicionamento político-pedagógico e científico em relação às questões 
do mundo no qual ele mesmo e seu objeto estão inseridos, até as suas 
posturas práticas na condução da investigação, o que envolve, sobretu-
do, a conduta ética na produção do conhecimento científico.

O método indica a necessária compreensão de dimensões que 
constituem o humano em sua subjetividade no ato de conhecer o 
mundo, seja para descrevê-lo, para interpretá-lo e mesmo transfor-
má-lo. Destas dimensões fundantes do método assinalamos, con-
forme a matriz paradigmática elaborada por Gamboa (1998; 2004):

- Dimensão epistemológica (teoria do conhecimento): a par-
tir de quais referentes conceituais posso conhecer o mundo? Qual 
compreensão de ciência me orienta para apreender a realidade?

- Dimensão axiológica (valores): como me posiciono e me ma-
nifesto como sujeito ético no mundo?

- Dimensão gnosiológica (conhecimento humano): qual teoria 
do conhecimento me orientará no processo de conhecer o mundo?

- Dimensão ontológica (existencial): como considero o sentido 
da realidade e do ser humano? Qual a concepção de humanidade 
e de mundo?

- Dimensão metodológica (instrumental): quais processos e 
práticas investigativas podem contribuir para construir conheci-
mento sobre a realidade?

Para o referido autor, a atenção paradigmática na elaboração 
de uma dissertação de mestrado ou tese de doutorado implica o 
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reconhecimento aprofundado dos aspectos epistemológicos, que 
envolvem, ainda, as dimensões ontológicas e gnosiológicas, pois se 
refere aos sentidos e significados que o pesquisador imprime em sua 
prática ao produzir conhecimento. De acordo com Gamboa (2004, 
p. 94), ao destacar essas dimensões, que se referem às concepções 
de realidade implícitas na pesquisa, pode-se “recuperar as implica-
ções ideológicas presentes nos diversos paradigmas científicos” que 
orientam a produção do conhecimento científico.

Cabe destacar que há várias tipologias que identificam os 
paradigmas científicos, ou matrizes epistemológicas, no entanto, 
nossa interlocução preferencial será por meio da denominação 
estabelecida por Gamboa (2010; 2013), que assim as reconhece 
como: matriz empírico-analítica; fenomenológico-hermenêutica e 
crítico-dialética. Conforme afirmamos anteriormente, a orienta-
ção epistemológica nem sempre ocorre pela escolha do pós-gra-
duando em consonância com suas concepções, mas, comumente, 
é influenciada pelas linhas e grupos de pesquisa e pelas indicações 
dos orientadores dos programas de pós-graduação.

Para maior e melhor identificação da matriz paradigmática, 
aqui denominada como matriz epistemológica, Gamboa (2010; 
2012) sistematizou sua análise4. A partir dessas contribuições, pas-
samos na sequência a apresentar uma brevíssima síntese, a título de 
exercício, para melhor compreensão das principais matrizes episte-
mológicas da pesquisa educacional:

4. Gamboa (2010) concebeu a matriz paradigmática em sua pesquisa de doutorado, 
a partir de uma análise epistemológica da produção acadêmica educacional, na 
qual utilizou como categoria metodológica principal “a relação entre o lógico e 
o histórico” (2010, p. 93). À luz desta categoria, o referido autor analisou 502 
dissertações de mestrado e teses de doutorado nos cursos de pós-graduação 
em Educação das seguintes universidades: Pontifícia Universidade Católica de 
São Paulo; Universidade de São Paulo; Universidade Metodista de Piracicaba; 
Universidade Estadual de Campinas e Universidade Federal de São Carlos. Para 
o referido autor, deve haver na produção do conhecimento científico uma relação 
lógica e/ou dialética entre o problema de pesquisa e as possíveis respostas, a partir 
da necessidade investigativa gerada pelo tema. Sugere o autor que seja elaborado 
um quadro com questões diversas, até que se consiga elaborar com distinção a 
questão problema central que orientará todo o percurso investigativo.
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Matrizes 
paradigmáticas

Pesquisas 
empírico- 
-analíticas

Pesquisas 
fenomenológico- 
-hermenêuticas

Pesquisas crítico- 
-dialéticas

Método Positivismo Fenomenologia
Materialismo 

Histórico-Dialético

Nível Técnico e 
Metodológico

Predominância de 
técnicas de coleta 
e análise de dados 

quantitativas, 
com ênfase 

no tratamento 
estatístico; 

uso de testes 
padronizados; 

esquema 
cartesiano; uso de 
gráficos e tabelas; 
técnica de análise 

de conteúdo.

Técnicas 
qualitativas; 

depoimentos orais; 
narrativas; histórias 
de vida; análise do 

discurso.

Técnicas 
qualitativas; 

depoimentos orais; 
narrativas; histórias 
de vida; pesquisa-

-ação; pesquisa 
participante; análise 
do discurso; análise 

de conteúdo; 
produção de 

interpretações.

Nível teórico

Autores clássicos 
do positivismo e da 
ciência empírico- 
-analítica; temas 

atinentes à definição 
de variáveis; 
neutralidade 

axiológica que vise 
à imparcialidade 
do pesquisador. 

Excluem discussões, 
confrontos e 

questionamentos.
Processo técnico 

de descrição e 
explicação de 
fenômenos. 

Argumentação 
sobre o tema; 

são privilegiados 
estudos teóricos. 

Análise documental 
e de textos. 

Explicitam críticas 
às pesquisas 

embasadas no 
experimentalismo 

e nas técnicas 
quantitativas 
e propostas 
tecnicistas.

Questionam a 
visão estática da 

realidade implícita 
nas abordagens 

anteriores. Estudos 
sobre experiências 

e práticas 
pedagógicas. 

Buscam desvendar 
o conflito de 
“interesses”; 
destacam o 
dinamismo 
da práxis 

transformadora 
dos homens como 
agentes históricos.
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Matrizes 
paradigmáticas

Pesquisas 
empírico- 
-analíticas

Pesquisas 
fenomenológico- 
-hermenêuticas

Pesquisas crítico- 
-dialéticas

Nível 
Epistemológico

Centra-se na causa 
dos fenômenos 

por meio de 
experimentos, na 
sistematização e 

controle de dados 
empíricos, por 

meio de análises 
estatísticas e 

teóricas. Intenção 
de manipular a 

realidade.

Embora não tenha 
centralidade 
na relação 

causal, concebe 
a causalidade 
como relação 

entre fenômeno e 
essência. Intenção 

de interpretar a 
realidade, com 
a finalidade de 

desvelar a essência 
do fenômeno. 

Busca inter-
relação entre os 

fenômenos (lei da 
interdependência 
universal); inter-

relação do todo com 
as partes e vice-

versa, da tese com 
a antítese; explicita 

a dinâmica e as 
contradições internas 
dos fenômenos. Toma 
a ação como categoria 

fundamental.

Pressupostos 
gnosiológicos

Objetividade – 
raciocínio lógico- 

-dedutivo.

Subjetividade – 
preponderância 

do sujeito na 
interpretação do 

objeto.

Concreticidade – 
relação dinâmica 

entre sujeito e 
objeto.

Pressupostos 
ontológicos

Concepção de 
homem: tecnicista 

e funcionalista. 
Educação é 
sinônimo de 
treinamento. 
Concepção 
de história é 
sincrônica. 

Fotografia da 
realidade.

Concebe o homem 
como ser inacabado. 
Educar é viabilizar 

ao homem “ser 
mais”. Concepção 

de história é 
diacrônica.

Radiografia da 
realidade.

Entende o 
homem como ser 
social, histórico 
e determinado 

pelos contextos; 
como criador da 

realidade. Educação 
é considerada 

uma prática social 
resultante de suas 
determinações.

Cinema da 
realidade.

Quadro 1. Níveis e pressupostos das matrizes paradigmáticas
Fonte: Elaborado pelas autoras com base nas análises apresentadas por 

Gamboa (2004).
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Diante das principais características assinaladas, que nos per-
mitem reconhecer cada uma dessas matrizes paradigmáticas, nossa 
opção foi destacar as peculiaridades das pesquisas denominadas 
crítico-dialéticas, que se ancoram nos princípios e pressupostos do 
método materialismo histórico-dialético. Esse destaque se justifica 
por concebermos que há, nesta matriz, a concepção de ciência como 
produto da ação intencional do homem, reconhecendo-a como ca-
tegoria histórica, o que coaduna com nossas premissas teórico-me-
todológicas em relação à produção do conhecimento em educação. 
Nesse matiz, a produção científica é concebida como: “[…] constru-
ção que serve de mediação entre o homem e a natureza, uma forma 
da relação ativa entre o sujeito e o objeto, na qual o homem, como 
sujeito, veicula a teoria e a prática, o pensar e o agir, num processo 
cognitivo-transformador da natureza” (Gamboa, 2014, p. 101).

E, ainda, ressaltamos que o método materialista histórico-
-dialético propicia o caminho pelo qual torna possível esclarecer 
e compreender a composição do todo, por meio de aproximações 
sucessivas, sem a ambição de que seja possível alcançar completa-
mente a complexidade e dinamicidade do real. Esta perspectiva teó-
rico-metodológica ampara, do ponto de vista da decisão epistemo-
lógica, os caminhos de uma pesquisa-ação colaborativa, conforme 
anunciaremos na sequência do texto.

Materialismo histórico-dialético (MHD): por uma 
epistemologia convergente à pesquisa-ação

Este tópico apresenta a dialética marxista como uma das aborda-
gens possíveis de interpretação da realidade, e sobremaneira, da pesqui-
sa com professores, por meio da compreensão dos marcos filosóficos e 
metodológicos que fundamentam o materialismo histórico-dialético e 
os seus engendramentos com a pesquisa-ação colaborativa.

Compreendemos a pesquisa-ação colaborativa como uma re-
configuração da pesquisa-ação, como investigação social com base 
empírica capaz de produzir conhecimento e contribuir com a trans-
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formação social, a partir da apreensão da essência dialética da rea-
lidade objetiva e da dialética de seu reflexo na consciência humana.

Para Barbier (2002, p. 14), “a pesquisa-ação obriga o pesquisa-
dor de implicar-se.” Ele compreende, então, que as ciências huma-
nas são, essencialmente, “ciências de intenções entre sujeito e objeto 
de pesquisa”. O pesquisador aborda que sua própria vida social e 
afetiva está presente na pesquisa sociológica e que o imprevisto está 
no coração da sua prática, descobrindo que na pesquisa-ação “não 
se trabalha sobre os outros, mas e sempre com os outros”.

Para Ibiapina (2008), desenvolver uma investigação colaborati-
va em educação requer o envolvimento de pesquisadores e profes-
sores no processo de coprodução de conhecimentos para a pesqui-
sa e no desenvolvimento profissional dos pares por meio de uma 
postura colaborativa cujo intuito é criar espaço de estudo, reflexão 
e construção de novos saberes e possibilidades de ação frente aos 
desafios educacionais.

Essa metodologia de pesquisa surge na educação como uma pos-
sibilidade importante para o desenvolvimento de pesquisas do tipo 
emancipatórias que têm como marcas: a horizontalidade nas relações 
entre os colaboradores, o movimento dialético entre teoria e prática e 
a reflexão crítica acerca dos aspectos que envolvem o campo de atua-
ção dos docentes, considerando sempre o contexto sociopolítico que 
engendra a realidade microssocial (Ibiapina, 2008).

Assim, nessa modalidade investigativa é importante estar a 
todo o momento atento à relação que há entre a educação e a socie-
dade, uma vez que

Parte-se do princípio de que, para transformar a escola, é 
preciso compreender que educação e sociedade são fenô-
menos complexos e contraditórios e que a escola, além de 
instrumento de transmissão dos saberes acumulados e de 
formação de mão de obra qualificada, é também espaço de 
transformação. Isso significa reconhecer que os conflitos 
existentes na escola fazem parte dos condicionantes sociais 
que impõem limites às práticas docentes, mas também 
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saber visualizar as possibilidades de transformação dessa 
realidade. (Ibiapina, 2008, p. 27)

Nessa perspectiva, delineia-se a metodologia da pesquisa-ação 
colaborativa baseada também pelos estudos de Pimenta (2005)5. 
De acordo com a autora, trata-se de uma abordagem que explicita a 
reconfiguração do sentido e do significado da pesquisa-ação como 
pesquisa crítico-colaborativa. Os pressupostos que sustentam a re-
ferida abordagem demonstram que cabe aos pesquisadores estabe-
lecerem vínculos com os professores da escola, a fim de se construir 
uma parceria com eles para ajudar a problematizar situações da prá-
tica cotidiana. Sublinhamos que, ao refletirem, os professores são 
capazes de analisar, problematizar e compreenderem a sua própria 
prática e é justamente neste movimento que Pimenta (2005) enfa-
tiza a necessidade de se utilizar os saberes pedagógicos, científicos e 
da experiência, pois são constituintes da docência.

A autora assevera que o pressuposto mais profícuo de formação 
contínua,

[…] é aquela que toma os contextos escolares como objeto 
de análise, o que favorece a relação teoria e prática, uma vez 
que nas modalidades tradicionais de formação contínua, 
como cursos e treinamentos diversos, a mediação entre 
essas modalidades e os contextos escolares não têm sido 

5. No artigo intitulado Pesquisa-ação crítico-colaborativa: construindo seu 
significado a partir de experiências com a formação docente, a professora-
pesquisadora Selma Garrido Pimenta se debruça em apresentar os fundamentos 
teóricos e metodológicos da metodologia por ela denominada “Pesquisa-ação 
crítico-colaborativa”, tendo como referência duas experiências de pesquisa que 
coordenou juntamente às equipes da Universidade de São Paulo e de escolas 
públicas do referido estado. Ainda que tenhamos nos baseado nessa experiência 
formativa de pesquisa para o arcabouço teórico deste trabalho, utilizamos a 
nomenclatura pesquisa-ação colaborativa para denominar os tipos de pesquisa de 
intervenção, na tentativa de abarcar outras metodologias de pesquisa que estejam 
sedimentadas nos fundamentos da pesquisa ação e/ou pesquisa colaborativa 
como sine qua non.



Geovana Ferreira Melo (Org.)

94

estabelecidas, resultando num investimento mais na pro-
fissionalização do professor e menos na alteração das práti-
cas institucionais necessárias à melhoria dos resultados da 
escolaridade. (Pimenta, 2005, p. 534)

Aprofundando esta questão, a referida autora considera que a pro-
blemática da pesquisa está em detectar até que ponto uma pesquisa 
colaborativa pode favorecer processos de construção identitária gru-
pal, beneficiando um espaço de reflexão a todos os envolvidos, bus-
cando produzir conhecimentos cujo objetivo seja produzir mudanças 
na cultura institucional resultando na qualificação profissional.

Ainda na concepção de Pimenta (2005), a pesquisa-ação crítica 
e colaborativa tem por intuito incentivar ações e práticas institu-
cionais. No entanto, torna-se crítica de acordo com o compromisso 
dos envolvidos diretamente na pesquisa, na medida em que possibi-
lite a transformação das práticas institucionais e viabilize o papel de 
democratização social e política da sociedade. Em outras palavras, 
considera os atores sociais no processo, pois colaboram na formula-
ção das conclusões “partilhando e contribuindo do conhecimento 
produzido, constituindo-se também eles pesquisadores e autores 
das mudanças” (Pimenta, 2005, p. 529).

Ao apresentarmos as possíveis contribuições do método de pes-
quisa marxista para a construção dos fundamentos teórico-práticos 
da pesquisa-ação colaborativa, temos como finalidade evidenciarmos 
que a construção lógica do método materialista histórico-dialético, 
que fundamenta o pensamento marxista, apresenta-se como possi-
bilidade teórica (instrumento lógico) de interpretação da realidade 
educacional aparente seja, pelos professores e pesquisadores, supe-
rada, buscando-se então a realidade educacional concreta, pensada, 
compreendida em seus mais diversos e contraditórios condicionantes.

Assim, o objetivo é discorrer sobre os fundamentos ontológicos, 
epistemológicos e metodológicos que orientam o pensamento mar-
xista, com destaque às categorias de historicidade, concreticidade, 
totalidade, contradição, práxis, questão da essência e da aparência na 
pesquisa-ação colaborativa.
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Para Kosik (1976, p. 202), o homem, considerado como “ser 
ontocriativo, como ser que cria a realidade (humano-social) e que, 
portanto, compreende a realidade (humana e não-humana, a reali-
dade na sua totalidade)”, tem como pressuposto que o conhecimen-
to ocorre a partir da ascensão do concreto ao abstrato,

[…] em geral no movimento da parte para o todo, e do todo 
para a parte; do fenômeno para a essência e da essência para 
o fenômeno; da totalidade para a contradição e da contra-
dição para a totalidade; do objeto para o sujeito e do sujeito 
para o objeto. […] O processo do pensamento não se limita 
a transformar o todo caótico das representações no todo 
transparente dos conceitos; no curso do processo o pró-
prio todo é concomitantemente delineado, determinado 
e compreendido. (Kosik, 1976, p. 30, grifo do autor)

Partindo dos pressupostos teórico-metodológicos e filosóficos 
do materialismo histórico-dialético, temos a compreensão de que o 
processo de conhecimento só pode dar-se a partir da apreensão da 
essência dialética da realidade objetiva e da dialética de seu reflexo na 
consciência humana. Para tanto, a provocação de Kosik (1976, p. 35) 
parece-nos propulsora à reflexão sobre o objeto no caminho teórico-
-metodológico, visto que qualquer teoria consiste em uma reprodução 
mental do movimento real do objeto pelo sujeito (pesquisador). Nessa 
direção, a pergunta-gênese para se realizar qualquer investigação não 
é “como se pode conhecer a realidade?”, mas “o que é a realidade?”.

Entendemos a realidade como realidade objetiva, concreta e so-
cial, não apenas porque parte das relações sociais existentes, mas 
pelo autoengendramento do gênero humano e por não ser isolada 
de uma totalidade contraditória, que delineia um caráter falsamente 
autônomo às esferas pública e privada, à subjetividade individual e 
objetividade social (Lukács, 2010), com vistas à superação humana 
dos limites impostos pela sociedade de classes, da ordem burguesa.

Nesse movimento, a realidade não é apenas exterioridade; mas, 
a partir das mediações das necessidades humanas (e por isso sempre 
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sociais) com a natureza, pressupõe também as suas formas subjetivas 
a partir das múltiplas determinações existentes, “subjetividade objeti-
va” e “objetividade humana”. A natureza, para Marx (2004), integra 
a práxis humana e, ao mesmo tempo, é a totalidade concreta, é o fun-
damento concreto em que o ser (natural) humano6 produz, é a fonte 
de todos os meios de trabalho, dos objetos que vão ser trabalhados e a 
dimensão em que se desenrola o processo de trabalho.

Marx e Engels (2007), ao se oporem à concepção idealista (he-
geliana), especialmente porque postula que toda existência mate-
rial deriva da vontade, consciência ou outras entidades metafísicas, 
apontam para a tese de que consciência humana corresponde a uma 
propriedade do homem como um ser material. Isto porque “o ideal 
nada mais é do que o material, transposto e traduzido na cabeça 
do homem” (p. 22), ou seja, um reflexo ativo da realidade objetiva. 
No entanto, corroboramos com Antunes (2016, p. 20) de que seria 
um equívoco tomar esta frase isoladamente, pelo risco eminente de 
parecer “vaticinar que a consciência dos seres humanos, em última 
instância todos os aspectos da vida material e simbólica, são direta e 
mecanicamente determinados pela materialidade imediata da vida.”

Isso seria fragmentar a realidade ou tomar a subjetividade (a cons-
ciência) como uma atividade secundária. Não! Embora a teoria marxis-
ta destaque a prioridade ontológica da objetividade, do real, ante ao real 
construído só idealmente, abstratamente no pensamento, não descon-
sidera o momento em que o real, a partir do próprio real, deva ser re-
construído pela subjetividade (consciência) como “concreto pensado”7.

6. Marx (2004) utiliza-se do termo ser natural humano para expressar a 
relação dialética do ser humano e natureza: “não é apenas ser natural, mas ser 
natural humano, isto é, ser existente para si mesmo […] Consequentemente, 
nem os objetos humanos são os objetos naturais assim como estes se oferecem 
imediatamente, nem o sentido humano, tal como é imediata e objetivamente, 
é sensibilidade humana, objetividade humana. A natureza não está, nem 
objetiva nem subjetivamente, imediatamente disponível ao ser humano de modo 
adequado” (Marx, 2004, p. 128). 
7. O termo concreto pensado refere-se a um conhecimento novo, o pensamento 
síntese alcançado pela reflexão sobre o concreto real, revelado como “O concreto 
é concreto por que é síntese de múltiplas determinações, portanto, unidade da 
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O método que consiste em elevar-se do abstrato ao concreto 
não é senão a maneira de proceder do pensamento para se 
apropriar do concreto, para reproduzi-lo mentalmente como 
coisa concreta. Porém isto não é, de nenhum modo, o pro-
cesso da gênese do próprio concreto. (Marx, 1989, p. 410)

A base material, que fundamenta o método de pesquisa mar-
xista para a compreensão da realidade, pode apresentar importantes 
contribuições para o delineamento dos pressupostos epistemológi-
cos e metodológicos da pesquisa-ação colaborativa, tendo em vista 
as origens da pesquisa-ação com Kurt Lewin (1965). Para Franco 
(2005), o processo investigativo deve partir de uma situação social 
concreta a modificar e, mais que isso, deve se inspirar constante-
mente nas transformações e nos elementos novos que surgem du-
rante o processo e sob a influência da pesquisa.

Assim, discutir o paradigma marxista de interpretação da rea-
lidade e suas contribuições para a compreensão da realidade educa-
cional, possibilita-nos identificarmos a relação sujeito-objeto como 
a questão central, certas de que qualquer conhecimento elaborado 
acerca da realidade do objeto investigado, nesse tipo de pesquisa, 
será sempre aproximativo, pois a realidade é totalidade concreta e 
“é sempre mais complexa e mais rica do que sua reprodução ideal” 
(Souza Filho, 2003, p. 116). Ou seja, haveremos de sempre con-
siderar as múltiplas determinações que configuram a manifesta-
ção do objeto, para que assim se consiga compreender o objeto 
da maneira mais próxima possível de como esse se manifesta na 
realidade, a partir de um movimento que possibilite superar as 
idealizações, as aparências imediatas apresentadas e que encobrem 
o real, em busca do concreto pensado.

diversidade” Por isso, o concreto aparece no pensamento como “a totalidade, 
tal como aparece na mente como um todo pensado, é um produto do cérebro 
pensante […] o sujeito real subsiste, depois como antes, em sua autonomia fora 
da mente, pelo menos enquanto esta continuar agindo apenas especulativamente, 
teoricamente.” (Marx, 2011, p. 54; 117).
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Aqui temos uma das sínteses almejadas na realização desse 
trabalho, a de que a categoria marxista “totalidade concreta” contri-
bui para o entendimento de que a pesquisa-ação colaborativa deve ser 
comprometida com a concreticidade, que tem a prática social como 
ponto de partida e ponto de chegada, uma vez que o método que 
subsidia a investigação deve manter estreita relação com a dialética 
da realidade social; da historicidade dos fenômenos; das relações 
com a totalidade em seus inúmeros condicionantes e contradições, 
compreendendo que a ação dos sujeitos sobre a sua prática social en-
gendram a ação, que tem como finalidade a resolução de problemas 
de modo cooperativo e colaborativo (Thiollent, 1988).

Assim sendo, supera-se uma base idealista ou positivista de fa-
zer pesquisa, mas almeja-se fazer rupturas com a dicotomia entre 
conhecimento e ação, ou ainda a hierarquização entre pesquisador 
e participantes e entre sujeito e objeto. Nessa perspectiva, defen-
demos que o movimento de produção de conhecimento da reali-
dade concreta parte da colaboração entre os sujeitos envolvidos e 
delineia-se como orientação para a ação, numa perspectiva coletiva 
e colaborativa, em que todos os atores sociais participam na inter-
pretação e resolução dos problemas, propõem soluções, aprendem 
na ação e transformam a sociedade e a sua práxis.

Considerando a existência do real e o acesso à realidade sendo 
algo mensurável ao homem8, recorremos às palavras de Lukács (1979, 
p. 5) sobre a ontologia do ser social, “o homem torna-se um ser que dá 
respostas, precisamente na medida em que, paralelamente ao desen-
volvimento social, ele generaliza, transformando em perguntas seus 
próprios carecimentos e suas possibilidades de satisfazê-los”. Sendo 
assim, homens e mulheres são seres que respondem a quem o pro-
cesso objetivo faz perguntas, ou seja, seres que reagem à realidade. 
Entendemos aqui que a pesquisa-ação colaborativa é a “expressão das 

8. Ao utilizarmos “homem” ao longo deste capítulo nos referenciamos ao ser 
humano e, portanto, homem e mulher. A opção por utilizar tal substantivo 
deve-se à melhor articulação com os pensamentos e excertos das obras que 
referenciaram o presente texto.
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necessidades práticas que impulsionam nosso pensamento no sentido 
da procura de novos resultados” (Kopnin, 1978, p. 230) e novas rela-
ções acerca do objeto.

A partir de uma perspectiva crítica, na reflexão proposta por 
Marx (2004; 2011), referente à construção histórica da realidade 
material, do trabalho e sua relação com a produção da consciência 
humana e, ainda, com os nexos e relações contidas entre a dialética 
da tríade singular-particular-universal, é possível construir o mé-
todo de análise e de exposição desse tipo de pesquisa, partindo-se 
sempre do pressuposto da compreensão marxista de que o singular 
e o universal coexistem no fenômeno para buscar a síntese das múl-
tiplas determinações do objeto.

Ao jogarmos luz na metodologia da pesquisa-ação colaborati-
va como possibilidade de novas tessituras nas pesquisas da área de 
formação de professores, defendemos que um dos pilares dessa me-
todologia seja a compreensão de que pesquisadores e professores são 
igualmente atores sociais no processo de pesquisa, pois colaboram 
na análise e síntese da pesquisa e do processo formativo, constituin-
do-se também eles pesquisadores e autores das mudanças (Ibiapina, 
2008). Nesse sentido, pesquisador e professor envolvem-se em um 
processo de colaboração e compartilhamento de saberes, conside-
rando a horizontalidade nas relações, a tomada de decisão de forma 
democrática e dialógica entre os colaboradores da pesquisa.

Franco (2005) afirma que um ponto comum entre aqueles que 
optam por trabalhar com pesquisa-ação, é a convicção de que pes-
quisa e ação podem e devem caminhar juntas quando se pretende 
a transformação da prática. Entretanto, a direção, o sentido e a in-
tencionalidade dessa transformação configuram-se diferentemente, 
determinando o eixo da caracterização da abordagem da pesquisa, 
considerando o objeto que emerge desse processo como fenômeno 
singular, analisado em suas condições estruturais reveladoras de 
seus traços essenciais e universais, mediadas pelo particular, entre 
todo e parte-parte e todo, expresso pelas transformações históricas, 
nas relações e nexos causais da constituição ontológica do ser pro-
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fessor e nas suas relações sociais particulares, para nos esforçarmos 
em compreendermos o fenômeno na sua totalidade, concretude e 
essência e assim tentar “indagar e descrever como a coisa em si se 
manifesta naquele fenômeno e como, ao mesmo tempo, nele se es-
conde.” (Kosik, 1976, p. 12).

Desta forma, em síntese, ao considerar o movimento já anuncia-
do pela exposição do método, parte-se da compreensão de que o ob-
jeto da pesquisa não está no singular isolado, não está idealizado da 
consciência do professor, mas nas condições materiais e objetivas, no 
contexto real da docência, nas condições para seu estudo dadas pelo 
particular, pelo trabalho, pela produção de seus meios de vida e pelas 
contradições vivenciadas na sociedade capitalista. E são nessas con-
dições materiais, reais, de produção da existência que os professores 
formam a sua consciência, sua profissionalidade e sua prática social.

Desvela-se, aqui, outra importante contribuição do pensamen-
to marxista para a construção dessa metodologia de pesquisa, a de 
que “a natureza não está, nem objetiva nem subjetivamente, ime-
diatamente disponível ao ser humano de modo adequado” (Marx, 
2004, p.128), as necessidades humanas não podem jamais serem sa-
tisfeitas com objetos naturais (naturalmente dados), exigindo do ser 
humano uma alteração da natureza e de seus produtos para satisfa-
zer as suas necessidades (humanas), e assim, garantir a manutenção 
de sua existência – efetivada a partir e no interior da natureza.

Nessa direção, o trabalho constitui-se como atividade vital hu-
mana, que medeia a unidade homem-natureza, numa relação meta-
bólica na elaboração (intencional) do mundo objetivo, tornando-o 
(o homem) um ser para si. Assim, o trabalho é a vida produtiva por 
meio da qual o homem se confirma como singularidade e univer-
salidade, como indivíduo e gênero, ou nas palavras de Marx (2004, 
p. 85, grifos nossos) quando diz que

[…] na elaboração do mundo objetivo [é que] o homem se 
confirma, em primeiro lugar efetivamente, como ser gené-
rico. Esta produção é a sua vida genérica operativa. Através 
dela a natureza aparece como a sua obra e a sua efetividade 
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(Wirklichkeit). O objeto do trabalho é, portanto, a ob-
jetivação da vida genérica do homem: quando o homem 
se duplica não apenas na consciência, intelectual[mente], 
mas operativa, efetiva[mente], contemplando-se, por isso, a 
si mesmo num mundo criado por ele. 

Sendo o homem um ser duplicado no saber (consciência) e nas 
coisas, a vida genérica do homem – a história da humanidade – 
emerge aqui como uma construção dos próprios homens, como re-
sultado das ações de homens singulares na produção de suas condi-
ções materiais de existência, a fim de satisfazerem suas necessidades. 
Sendo assim, a necessidade constitui-se como condição primordial 
para o trabalho, tendo em vista que a sua satisfação se apresenta 
como “patamar básico da sobrevivência humana”.

Contudo, o próprio processo de transformação da natureza é cir-
cunscrito, e ao mesmo tempo circunscreve um complexo conjunto de 
relações sociais que pode, inclusive, transformar não só a natureza, 
como as próprias necessidades humanas naturais (de ordem mais bio-
lógica, inicial e imediata) em necessidades cada vez mais elaboradas, 
complexas e humanizadas, em necessidades humanas sociais9.

Esse é um aspecto de fundamental importância para o processo 
social de formação humana, visto que a complexificação das necessi-
dades exige mediações também cada vez mais complexas para satisfa-
zê-las, engendradas pelo próprio processo de produção dos valores de 
uso e dos bens espirituais necessários à existência do homem singular-
-universal. A atividade responsável por esse processo de reprodução 
social e histórica dos seres humanos, Marx chamou de práxis.

Para Vázquez (1981, p. 146), o “conceito de práxis em Marx 
está associado à essência do homem, por sua vez, como dada efe-

9. Essa relação pode ser vislumbrada no prefácio da edição de 2010 dos 
Manuscritos de 1844, em que Ranieri (2010) apoia-se nas reflexões de Marx 
sobre o termo Bedürfnis; que em português corresponderia ao termo carência, 
vinculado à satisfação de necessidades mais básicas, geralmente de ordem física e 
imediata (necessidades naturais); enquanto o termo Notwendigkeit corresponde às 
necessidades mais complexificadas, com ênfase no processo histórico humano. 
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tivamente em sua vida real, isto é, em sua própria existência social 
e histórica”. Nessa direção, tomamos o conceito de práxis social, 
como fundamento do ser social, atividade sensível do ser huma-
no, práticas e ações dos indivíduos, pela qual produzem os meios 
de existência, e ao produzi-los, engendra novas necessidades mais 
complexas e humanizadas, tendo o seu nexo causador e fundador 
no trabalho. Contudo, nos pautamos na compreensão de que o ho-
mem constrói a realidade e faz história, mas não de acordo com 
seus pensamentos e sua vontade, e sim conforme as condições ma-
teriais de produção coletiva da vida10, também a práxis:

[…] como qualquer ato social, é uma decisão entre alternati-
vas efetuada pelo indivíduo singular, que faz escolhas acerca 
de propósitos futuros visados. Porém, não faz escolhas inde-
pendentes das pressões que as necessidades sociais exercem 
sobre os indivíduos singulares, interferindo nos rumos e 
orientações de suas decisões. (Iamamoto, 2011, p. 254)

Assim, essa compreensão sobre o conceito de práxis em Marx, 
como atividade humana sensível, como fundamento do ser social, 
engendra uma ontologia crítica que supera a exterioridade e a dicoto-
mia com que o idealismo e o materialismo trataram as relações entre 
essência e fenômeno, universalidade e particularidade, generidade e 
individualidade, objetividade e subjetividade (Macário, 2012).

Deste modo, identificamos que o pensamento marxista, a for-
mação do trabalho e a consciência humana são basilares para captar 
a relação dialética entre necessidades, práxis e formação humana 
tão almejada por pesquisadores que optam por pesquisas de inter-
venção e/ou formação.

A partir do método supracitado, identificar as necessidades for-
mativas docentes não se extenua apenas na formulação de pergun-
tas sobre as demandas e carências formativas de professores. Pelo 
contrário, é sempre concebida como expressão das nossas necessida-

10. Esse trecho da obra de Marx já foi citado literalmente e devidamente 
referenciado neste capítulo.
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des práticas que nos possibilitarão novas interpretações, a partir da 
compreensão, na essência, de como as necessidades formativas dos 
professores se articulam com os condicionantes, econômicos, polí-
ticos e culturais, estabelecidos com a sociedade burguesa e como se 
manifesta e transforma (ou não) os processos formativos vivencia-
dos pelos professores e a sua própria atividade docente.

Com base na produção acadêmica de Desgagné (2007), Ibiapi-
na (2008) e Pimenta (2005), compreendemos a necessidade de forta-
lecer as metodologias de pesquisa voltadas à formação de professores 
que visem à diminuição do distanciamento existente entre o mundo 
do exercício profissional e o da pesquisa. Para tanto, é fundamental 
partir da identificação das necessidades dos professores envolvidos 
para determinar os objetivos de pesquisa. Conforme os professores 
vão constatando que estão aptos a refletirem e a alterarem suas prá-
ticas, se fortalecem como profissionais. Para tanto, há significativa 
mudança de paradigma das pesquisas “sobre” professores, que os 
tomam como “objeto de estudo” e as pesquisas “com” os professores 
que os tem como partícipes de todo processo investigativo.

Nessa perspectiva, o papel do pesquisador e dos participantes no 
processo investigativo, ao serem completamente envolvidos no percur-
so da pesquisa, possui postura ativa no movimento de “apreender não 
a aparência ou a forma dada ao objeto, mas a sua essência, a sua es-
trutura e a sua dinâmica”, conforme nos lembra Paulo Netto (2011, p. 
25). Essa condição implica conceber o mundo não como um conjunto 
de coisas prontas, fixas, acabadas, mas pelo contrário, como um con-
junto de processos, conforme postulado por Marx e Engels (2007). 
Portanto, reafirmamos que, à luz do MHD, o papel dos sujeitos é 
fundamental no processo de pesquisa (Paulo Netto, 2011).

Assim sendo, o processo de construção e interpretação do co-
nhecimento sobre o objeto de pesquisa, assim como as diferentes 
formas de identificar as conexões e nexos que existem nesse en-
cadeamento, tornam-se tão relevantes quanto os resultados alcan-
çados, principalmente, pela natureza do conhecimento produzido 
pelas investigações de tipo pesquisa-ação colaborativa. À luz dos 
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pressupostos epistemológicos do MHD, há que se resguardar, no 
processo de pesquisa, o que é da ordem da realidade (do objeto 
de estudo) e o que se refere ao pensamento, concebido como o co-
nhecimento operado pelo sujeito que pensa a realidade. De acordo 
com Paulo Netto (2011, p. 42, grifos do autor), com base em Marx, 
trata-se de um percurso que:

[…] começa-se “pelo real e pelo concreto”, que aparecem 
como dados; pela análise, um e outro elemento são abstraí-
dos e, progressivamente, com o avanço da análise, chega-se 
a conceitos, a abstrações que remetem a determinações, as 
mais simples. Este foi o caminho, ou, se se quiser, o método. 

Esse percurso implica um procedimento analítico, em que são 
construídas sínteses parciais e provisórias que dão origem a novas 
sínteses, na tentativa de produzir compreensões sobre a realidade 
concreta. Assim, sucessivamente, após o alcance das determinações 
mais “simples”, conforme indica o referido autor, há que se fazer 
a viagem de modo inverso “não como uma representação caótica 
do todo”, como no início, mas sim “como uma rica totalidade de 
reações diversas” (2011, p. 43), posto que se trata de uma realidade 
em constante movimento.

Para Marx, citado por Paulo Netto (2011, p. 43, grifo do autor):

O concreto é concreto porque é síntese de muitas deter-
minações, isto é, unidade do diverso. Por isso, o concreto 
aparece no pensamento como o processo de síntese, como 
resultado, não como ponto de partida, ainda que seja o 
ponto de partida efetivo […] No primeiro método, a repre-
sentação pela volatiza-se em determinações abstratas; no se-
gundo, as determinações abstratas conduzem à reprodução do 
concreto por meio do pensamento. 

Com efeito, o sentido de “abstração” no método de Marx cor-
responde à necessária capacidade intelectiva e perceptiva que per-
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mite extrair da totalidade do contexto (realidade) um elemento para 
examiná-lo e compreendê-lo; ou seja, trata-se de um dispositivo in-
telectual que, para Marx, a análise seria condição sine qua non para 
produzir as interpretações necessárias, no sentido de compreender 
os fenômenos estudados (realidade concreta) em profundidade. 
Lembrando, ainda, que a realidade é concreta, exatamente, porque 
é composta pela síntese das múltiplas determinações, ou seja, “re-
presenta ‘a unidade do diverso’, que é própria de toda totalidade”, 
conforme ressalta Paulo Netto (2011, p. 44).

Nesse sentido, a pesquisa-ação colaborativa, ao buscar compreen-
der a realidade em sua totalidade, para apreender seus condicionantes 
e contradições, parte do princípio de que o conhecimento concreto do 
objeto nada mais é que conhecimento de suas múltiplas determina-
ções. Nesse processo, os pesquisadores partem da realidade, buscam 
compreendê-la, operam teorias, fazem abstrações e, por meio desse 
“concreto pensado”, buscam formas de nela intervir para transformá-
-la. Esse percurso, na pesquisa-ação colaborativa, ocorre por meio de 
um conhecimento que vai sendo produzido coletivamente, ancorado 
nos princípios dialógicos, na escuta ativa das pessoas envolvidas que 
envidam esforços, de forma colaborativa, para apreender o movimen-
to do objeto de pesquisa em seu movimento e produzir as interpreta-
ções que culminem nas transformações necessárias.

Como realçou Pimenta (2005), é necessário tempo para se “im-
plantar e amadurecer” para engendrar mudanças significativas na 
docência, uma vez que é preciso persistência para se modificar o 
autoritarismo vigente. Para a autora, faz-se necessário fortalecer a 
profissionalidade dos professores, através de explicitação, registro, 
reflexão compartilhada, proposição, realização, acompanhamento e 
análise de projetos participativos que sejam subsidiados pelas neces-
sidades formativas expressas pelos professores e/ou percebidas pelos 
pesquisadores. Com isso, “possibilitam o alargamento dos espaços 
de decisão e de autonomia dos professores frente às imposições que 
lhes são impingidas” (Pimenta, 2005, p. 537).
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Pesquisadores e professores identificam suas necessidades for-
mativas a partir das suas concepções epistemológicas e compreen-
são de mundo, ao tempo que formulam outras necessidades pela 
transformação da sua práxis e tomada de consciência. A partir desse 
movimento, entendemos a pesquisa-ação colaborativa como instru-
mento de luta e resistência por parte do trabalhador (professor) con-
tra as ideologias e o modo de produção capitalista. Relembramos 
as palavras de Marx (1988, p. 59), ao afirmar que o objetivo final 
do movimento da classe trabalhadora é “a emancipação dos traba-
lhadores e que alcançar este objetivo é uma questão de tempo, de 
educação e do desenvolvimento de formas sociais superiores”.

A partir de tal afirmativa, destacamos a pesquisa-ação colabo-
rativa como possibilidade de unidade entre pesquisa, formação e 
desenvolvimento profissional, na medida em que compreende os 
docentes como protagonistas do seu processo de desenvolvimento e 
como sujeitos que podem construir conhecimento sobre o ensinar 
por meio da reflexão crítica sobre sua atividade, na dimensão co-
letiva. Nessa dimensão, o conteúdo das ações/projetos formativos 
devem coincidir com as reais necessidades formativas dos professo-
res, que encontram o seu ponto de partida e ponto de chegada na 
sua prática social: a docência. Há de se destacar também que tais 
resultados tornam férteis as transformações nas políticas públicas, 
especialmente nas formas de gestão dos sistemas de ensino e nas 
novas tessituras acerca da formação de professores e do desenvolvi-
mento profissional docente.

Conclusões

A questão do saber se cabe ao pensamento humano uma 
verdade objetiva não é uma questão teórica, mas prática. 
É na práxis que o homem deve demonstrar a verdade […] 
não basta interpretar, o que importa é transformar. (Marx, 
1996, p. 12)
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O processo de conhecer a realidade, de forma emancipadora, 
poderá permitir a transformação dos contextos pesquisados, uma 
vez que a pesquisa é uma ação intencional; logo, se constitui a partir 
da articulação entre as dimensões acadêmico-científica e política. A 
relevância da pesquisa científica está diretamente vinculada à neces-
sidade de examinar sua pertinência e significado para as transfor-
mações sociais. Eis aí o compromisso de quem se arvora no mundo 
da produção do conhecimento.

Essa perspectiva implica considerar que, tão importante quan-
to o rigor teórico-metodológico e a orientação epistemológica, são 
igualmente relevantes as intencionalidades quando endereçadas às 
concretas e necessárias transformações dos contextos pesquisados. 
Nesse matiz, a produção do conhecimento científico assume dupla 
dimensão, pois é, ao mesmo tempo individual e coletiva, quando se 
tem o bem comum como um dos princípios fundantes da pesquisa. 
Nesse sentido, os envolvidos no tema e nos contextos pesquisados 
deixam de serem vistos como “objetos de pesquisa” e passam a ser 
concebidos como “sujeitos da pesquisa”, que participam ativamen-
te, opinam e constroem coletivamente novos conhecimentos.

A construção lógica do método de investigação e exposição deste 
capítulo possibilitou-nos uma construção teórica sobre as diferentes 
correntes teóricas e metodológicas que podem subsidiar a pesquisa 
educacional de forma crítica. Entretanto, ao assumir o método mate-
rialista histórico-dialético como pressuposto teórico e metodológico 
privilegiado para investigação do tipo pesquisa-ação colaborativa, o 
nosso posicionamento epistemológico se converte em posicionamen-
to político, com a proposição de que todos os participantes da inves-
tigação passem a indagar sobre o papel da pesquisa, sua compreensão 
e atuação na transformação da práxis social.

O pensamento marxista, ao identificar que “os filósofos se limi-
taram a interpretar o mundo de diferentes maneiras; o que importa 
é transforma-lo” (Marx, 1999, p.14) fomentou-nos a compreensão 
de que a produção do conhecimento nunca é isenta e espontânea. 
Dessa forma, nos esforçamos na tentativa de pensar sobre a pes-
quisa-ação colaborativa no campo da Educação, sobremaneira na 
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formação docente, concebendo o professor como ser social, que 
compreende suas próprias necessidades e as dos outros, sob a base 
da mudança e transformação social, e, ainda, como dimensão fun-
damental para a educação emancipatória dos sujeitos e para o alcan-
ce de uma práxis11 revolucionária.

O conceito de práxis desenvolvido ao longo do texto correspon-
de ao cerne principal na teoria marxiana, e como categoria basilar 
para a realização da pesquisa-ação colaborativa, pois é a partir das 
práxis que se pode capturar o mundo humano no “movimento do 
real, possibilitando-nos a construção do concreto pensado e novos 
direcionamentos para a ação imediatamente prática vislumbrando 
a transformação (revolução) social”.

A análise da literatura e as experiências de pesquisa-ação cola-
borativas acessadas indicam o MHD, como método prioritário das 
investigações de tipo pesquisa-ação, por suas contribuições com a 
produção do conhecimento científico numa perspectiva contra-he-
gemônica, propiciando as transformações necessárias nos contextos 
concretos. Nossa intenção é que este breve constructo teórico possa 
contribuir com o fortalecimento desse tipo de pesquisa a partir do 
método materialista histórico-dialético e, por conseguinte, com a 
formação epistemológica de pesquisadores da área.
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4. A PESQUISA COLABORATIVA E O 
POTENCIAL DE MEDIAÇÃO 

DO GRUPO COLABORATIVO NO 
DESENVOLVIMENTO DOCENTE

Luciana Guimarães Pedro

Considerando as diversas experiências investigativas existentes 
no campo da formação de professores, neste capítulo faremos men-
ção à pesquisa de doutorado1 intitulada ‘Como se fora brincadeira de 
roda’: o grupo colaborativo como mediador do desenvolvimento docente 
(Pedro, 2019). O intuito é apresentar um caminho possível no que 
tange ao desenvolvimento de investigações e propostas de forma-
ções contínuas de professores que se utilizem da pesquisa colabora-
tiva como metodologia.

Com o objetivo de apreender e analisar o processo de desen-
volvimento profissional docente no movimento de um grupo co-
laborativo, realizamos um curso de extensão universitária, como 
proposta de formação contínua, voltado a professores licenciados 
que atuavam no ensino fundamental II e ensino médio de escolas 
públicas municipais e estaduais de Uberlândia e seus arredores, que 
tivessem até seis anos de experiência profissional. O grupo colabo-
rativo contou com a participação de 11 professores que se reuniram 
semanalmente, ao longo de 16 sessões reflexivas, com duração mé-
dia de três horas e meia cada.

Para o desenvolvimento desta proposta formativa, tomamos 
como subsídios: os conhecimentos da educação que compreendem 
a docência como profissão; os princípios da Teoria Histórico-Cultu-

1. A pesquisa aqui referenciada foi realizada no Programa de Pós-Graduação em 
Educação da Universidade Federal de Uberlândia (PPGED/UFU), no âmbito 
da linha de pesquisa Saberes e Práticas Educativas. Foi orientada pela Profa. Dra. 
Geovana Ferreira Melo e teve como temática o desenvolvimento profissional docente.
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ral e seus conceitos; as discussões sobre o processo de escolarização 
promovidas pela Psicologia Escolar e Educacional numa vertente 
crítica e as orientações da pesquisa colaborativa, trazidas por Ibia-
pina (2008) no livro Pesquisa Colaborativa: investigação, formação e 
produção de conhecimento.

Neste texto, enfatizaremos a pesquisa colaborativa como meto-
dologia de pesquisa, detalhando os caminhos percorridos para o de-
senvolvimento do curso de extensão citado, evidenciando o potencial 
de mediação do grupo colaborativo no desenvolvimento docente.

A pesquisa colaborativa: caminho metodológico

Segundo Ibiapina (2008), desenvolver uma investigação colabora-
tiva em educação requer o envolvimento de pesquisadores e professo-
res em um processo de coprodução de conhecimentos e de desenvolvi-
mento profissional entre pares, por meio de uma postura colaborativa. 
O intuito é criar espaço de estudo, reflexão e construção de novos 
saberes e possibilidades de ação frente aos desafios educacionais.

Essa metodologia de pesquisa surge na educação como possibi-
lidade para o desenvolvimento de investigações do tipo emancipa-
tórias que têm como marcas, especialmente: a horizontalidade nas 
relações entre os colaboradores, a unidade teoria-prática e a reflexão 
crítica acerca dos aspectos que envolvem o campo de atuação dos 
docentes, considerando sempre o contexto sociopolítico que engen-
dra a realidade microssocial (Ibiapina, 2008).

E qual o sentido do termo colaborar? Para Ibiapina (2008 p. 
34), “colaborar significa tomada de decisões democráticas, ação co-
mum e comunicação entre investigadores e agentes sociais”. Isto 
não indica, necessariamente, que professores e pesquisador devam 
participar juntos de todas as etapas da pesquisa, ter tarefas iguais e 
dedicarem-se na mesma intensidade. Na verdade, quando falamos 
em pesquisa colaborativa, objetivamente fazemos referência a uma 
modalidade de pesquisa em que todos os partícipes têm voz e vez no 
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processo de coprodução de conhecimentos sobre e para a educação, 
visando compreender as condições concretas do trabalho docente.

Assim, na pesquisa colaborativa o pesquisador oferece sua contri-
buição não apenas quando redige um trabalho acadêmico, mas, so-
bretudo, quando constrói condições para que um grupo de professores 
reflita de modo crítico sobre a complexidade das situações educativas, 
considerando a unidade teoria-prática. Os professores, por sua vez, co-
laboram na medida em que compartilham aspectos do seu cotidiano 
de trabalho, buscando compreender as relações conflituosas inerentes 
à docência, no intuito de criar novas possibilidades de atuação, o que 
resulta em seu desenvolvimento profissional (Ibiapina, 2008).

Portanto, o desenvolvimento de um trabalho colaborativo pres-
supõe constituir um grupo de sujeitos que tenham interesses pes-
soais, profissionais e sociais comuns e que se disponham a refletir 
sobre um dado tema, baseado no respeito mútuo e na qualificação 
do saber-fazer de cada sujeito envolvido, culminando em uma for-
mação democrática, coletiva, reflexiva, crítica, politizada, dialógica 
e feita por e entre pares.

Para desenvolver uma investigação colaborativa, no âmbito aca-
dêmico, é necessário que o pesquisador adote posturas que, de fato, 
favoreçam a colaboração entre os pares. Inicialmente, recomenda-
-se que o pesquisador compartilhe com os professores colaborado-
res todos os detalhes do processo de pesquisa, estimulando-os a 
participarem ativamente de cada etapa vivenciada. Nesse sentido, 
é importante que reflitam coletivamente sobre o tema, a realidade 
investigada, o objetivo, as concepções teóricas que norteiam o tra-
balho, a metodologia utilizada para construir o corpus de pesquisa, 
os caminhos escolhidos para fazer as análises do material empírico 
produzido e a forma de divulgação dos resultados (Ibiapina, 2008).

Na sequência, Ibiapina (2008) recomenda a sistematização de 
procedimentos essenciais para a concretização de pesquisas nessa 
modalidade. Para a autora, o ciclo colaborativo da pesquisa em edu-
cação deve iniciar com a sensibilização dos colaboradores para os 
princípios da pesquisa colaborativa, por meio de conversas que es-
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clareçam as características principais dessa metodologia investigati-
va e com a negociação das atribuições do mediador (pesquisador) e 
dos colaboradores (professores), deixando claro o papel de cada um.

Além de dialogar com os colaboradores sobre o processo da 
pesquisa, Ibiapina (2008) ainda ressalta a importância de conver-
sar minuciosamente sobre cada aspecto que envolve os encontros 
formativos: os objetivos dos encontros, a forma como serão organi-
zados, o tipo de interação e envolvimento com a proposta, a neces-
sidade de realização de leituras teóricas e de partilha das reflexões 
suscitadas, o período de duração dos encontros e da pesquisa e a 
necessidade ou não de anonimato.

Em seguida, deve-se realizar o levantamento das necessidades 
formativas e dos conhecimentos prévios dos envolvidos na pesquisa. 
Esse ponto é fundamental, pois é a partir do reconhecimento das 
temáticas que os professores desejam apreender, das dificuldades en-
contradas no cotidiano de atuação, das lacunas percebidas em sua for-
mação inicial, de suas experiências profissionais e de suas aspirações, 
que poderão ser definidas as leituras e o modo como os encontros se-
rão conduzidos, tendo sempre em mente a organização de um espaço 
em que os docentes possam construir “conhecimentos, habilidades 
e atitudes capazes de proporcionar-lhes condições de compreensão 
das situações problemáticas vivenciadas, bem como de resolução e 
mudança dos contextos de atuação” (Ibiapina, 2008, p. 42).

Citando as palavras da autora, reiteramos que

Para pesquisar colaborativamente, pesquisadores e profes-
sores precisam se reunir para refletir sobre esses conheci-
mentos, a partir de ciclos reflexivos que auxiliem a análise, 
o dialogismo e a colaboração entre pares de diferentes ní-
veis de competência profissional. Esse processo cria opor-
tunidades para que sejam externalizados sentidos e signi-
ficados, ajudando a reorganizar as estruturas já fixadas, 
ampliando os níveis de conhecimento teórico e prático dos 
pesquisadores e dos professores. (Ibiapina, 2008, p. 44-45)
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Quando se refere à externalização de sentidos e significados e 
a apropriação de novos saberes teóricos e práticos, Ibiapina (2008) 
resgata os estudos de Vigotski (2000), autor que também foi tomado 
como referência para o desenvolvimento da pesquisa aqui referencia-
da. Ao considerar que o sujeito se constitui histórico-culturalmente, 
mediado pela relação com o outro e o mundo, Vigotski evidencia 
o processo de construção contínua das funções psíquicas superiores 
que se dá por meio da internalização do conhecimento acumulado 
socialmente (significado) que, no sujeito, ganha contorno próprio 
num processo reflexivo que parte de suas vivências pessoais (sentido).

No cenário da pesquisa colaborativa, marcado pela coprodução 
de conhecimentos entre os docentes, isto se dá na medida em que 
professores e pesquisador elaboram os conhecimentos que possuem 
e suas experiências profissionais para compartilharem com os de-
mais e, mediados pela fala do outro e por leituras teóricas, ampliam 
suas possibilidades de compreensão sobre a docência e constroem 
novas formas de pensar e atuar como educador.

Nesse processo de reconstrução, as significações elabora-
das ultrapassam o espaço de compreensão do texto em si, 
uma vez que penetraram no sistema conceitual já elabo-
rado pelo docente, fazendo-o evoluir para outro nível. Na 
reflexividade, o professor mergulha na prática e traz à tona 
a teoria para compreender de forma mais clara os conceitos 
que guiam a atividade docente. Assim, ao passar da refle-
xão com base no texto à análise da ação prática, é possível 
reconstruí-la. (Ibiapina, 2008, p. 47)

Para estruturarmos esse processo de reflexividade na pesqui-
sa colaborativa, Ibiapina (2008), inspirada nos escritos de Freire 
(2004) e Smyth (1992), propõe a organização de ações reflexivas 
com base nos seguintes passos: a descrição, a informação, a con-
frontação e a reconstrução. De modo sintético, o primeiro momen-
to refere-se à descrição detalhada da prática profissional; o segundo 
caracteriza as reflexões que se voltam para o entendimento dos fun-
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damentos que norteiam as escolhas feitas pelos professores no exer-
cício de sua profissão; o terceiro momento, o da confrontação, é um 
período crucial nesse processo de reflexão, pois é quando os profes-
sores buscam compreender de modo crítico o significado social de 
suas ações, ponderam acerca da manutenção ou transformação das 
desigualdades, diferenças e preconceitos; e, por fim, no momento 
final, tem-se a possibilidade de reconstruir a prática profissional.

A objetivação desse processo reflexivo pode ser feita, segundo a 
autora, por intermédio de diferentes ferramentas, recursos e proce-
dimentos que são utilizados como dispositivos mediadores no de-
senvolvimento da investigação. Dentre os dispositivos apresentados 
por Ibiapina (2008), fizemos a opção pelas sessões reflexivas2, que 
se trata do encontro organizado de professores com o intuito de 
compartilhar significados e sentidos sobre um dado problema ou 
aspecto de sua prática profissional.

Esse procedimento convida os professores a voltarem sua aten-
ção para a prática docente e as intenções de ensino, provendo o 
despertar da consciência sobre seu próprio trabalho e o desenvol-
vimento de sua profissionalidade. Assim, a condução das sessões 
reflexivas deve partir das construções já existentes acerca da prática 
docente e da identificação do saber teórico que norteia o fazer didá-
tico para, por meio da partilha entre pares, chegar à confrontação 
dessas posturas com a realidade social, culminando na construção 
de um novo saber-fazer em educação.

Desse modo, as sessões reflexivas destinam-se ao estudo, refle-
xão inter e intrapessoal e análise da prática profissional dos pro-
fessores colaboradores envolvidos na pesquisa. Esses momentos 
podem ser registrados por fotografias, áudio ou videogravações 
que precisam ser transcritas e compartilhadas com os colaborado-

2. O termo sessão, no campo da Psicologia, remete ao trabalho do psicólogo no 
contexto clínico. Nesta investigação, utilizamos esse termo apenas por ser uma 
expressão trazida pela própria Ibiapina (2008), não havendo a intenção de trazer 
o olhar clínico para a nossa atuação que, na verdade, se deu no âmbito de atuação 
do psicólogo escolar.
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res para possíveis ajustes antes do momento da análise final. Vale 
ressaltar que os encontros devem ser motivados pelos problemas 
advindos do cotidiano de trabalho do professor ou das fragilidades 
formativas apontadas por eles.

Enfim, os pressupostos acima citados foram todos considerados 
como inspiração para conduzir o processo formativo desenvolvido 
e as indicações concernentes a essa metodologia de pesquisa foram 
seguidas, dentro do possível, com o intento de “criar condições ob-
jetivas para configurar a singularidade do ser professor, ampliando 
as condições deles se tornarem mais responsáveis e mais conscien-
tes, não somente da atividade docente, mas também da capacidade 
de transformá-la” (Ibiapina, 2008, p. 51).

O grupo colaborativo e os professores colaboradores

Para dar materialidade à ideia de construir um grupo colabora-
tivo voltado ao desenvolvimento profissional docente, como já dito, 
escolhemos desenvolver um curso de extensão vinculado à Pró-Rei-
toria de Extensão, Cultura e assuntos estudantis da universidade 
Federal de Uberlândia (Proex/UFU).

A princípio pensamos em desenvolver o grupo dentro de uma 
escola específica, visando promover um espaço de formação dentro 
do contexto de trabalho dos professores, no entanto, decidimos por 
realizar o curso de extensão no espaço da Universidade, conside-
rando que o alcance da pesquisa seria ampliado, na medida em que 
participariam professores colaboradores de diferentes escolas.

Com a aprovação do Comitê de Ética em Pesquisa da UFU 
o curso de extensão, intitulado “Contribuições da Psicologia Es-
colar Crítica para a prática pedagógica”, foi divulgado via cartaz 
contendo uma apresentação da proposta, público-alvo, possíveis te-
máticas, e-mail, data para inscrição, data de início, horário e local 
dos encontros. Esse cartaz foi enviado, inicialmente, de um e-mail 
criado para este fim, para os e-mails de todas as escolas municipais 
que tinham ensino fundamental II e escolas estaduais do município 
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de Uberlândia e seu entorno. No e-mail foi solicitado às direções 
que encaminhassem o convite para seus professores.

Nessa primeira tentativa de divulgação tivemos o retorno de 
poucos interessados e, no intuito de alcançar um número maior de 
pessoas, conseguimos junto à UFU o e-mail dos egressos dos cursos 
de licenciatura nos últimos três anos. Pensamos, naquele momento, 
em termos como público-alvo os professores formados nos diferen-
tes cursos de licenciatura, que tinham até três anos de atuação, por 
acreditarmos que, nessa fase de exploração e primeiro contato com 
a profissão, os profissionais estariam mais abertos, necessitados de 
suporte e, assim, se beneficiariam mais com a participação em um 
espaço colaborativo de desenvolvimento profissional. Entretanto, 
com os primeiros retornos dos professores via e-mail, vimos que 
apesar de formados há pouco tempo, muitos professores tinham 
uma experiência maior como docente, então, decidimos abarcar os 
profissionais com até seis anos de experiência, pois estariam vivendo 
ainda um período importante de estabilização de sua identidade 
como docente (Marcelo Garcia, 1999).

Esses momentos parecem, especialmente, propícios para investir 
na formação contínua, pois, diante das inseguranças sentidas no iní-
cio do exercício profissional e da repercussão das primeiras vivências 
como docentes na definição de sua identidade profissional, acredita-
mos ser fundamental que o novo professor tenha um espaço colabora-
tivo de reflexão entre seus pares. Tal oportunidade pode vir a contri-
buir no sentido de evitar o resgate de práticas profissionais incoerentes 
que reproduzam o status quo de nossa sociedade desigual e levem à 
consolidação de uma identidade profissional acrítica e não politizada.

Assim, tendo em mãos uma extensa lista de e-mails de pessoas 
que, provavelmente, atuavam como professores na rede de ensino, 
encaminhamos um novo e-mail fazendo um convite direto aos pro-
fessores. Com essa estratégia tivemos o retorno de vários interessa-
dos, mas visando construir um espaço em que houvesse tempo para 
que os professores colaboradores pudessem, de fato, compartilhar 
os significados e sentidos relativos às suas experiências profissionais 
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e refletirem conjuntamente sobre sua atuação, definimos que o cur-
so de extensão comportaria no máximo vinte pessoas. A ordem de 
inscrição foi estabelecida conforme o retorno via e-mail com a fi-
cha de inscrição preenchida corretamente. Considerando a evasão 
comum em cursos de formação contínua, confirmamos a inscrição 
de 23 professores e destes, compareceram no primeiro encontro 17, 
sendo que 11 participaram, de fato, do grupo colaborativo até o 
fim, conforme consta no quadro abaixo.

Nome fictício Graduação Ciclo de atuação
Tempo de 

experiência
Laura Biologia Ensino Médio 6 anos

Thiago Geografia Fundamental II e Médio 8 meses

Beatriz Biologia Fundamental II e Médio 2 anos

Cauã Teatro Fundamental II e Médio 1 ano e 6 meses

Jessy Letras Fundamental II 6 anos

Aurora Geografia Fundamental II 2 anos

Camila Letras Fundamental II 6 anos

Sofia História Fundamental II 3 anos e 6 meses

Sara Matemática Fundamental II e Médio 5 anos

Ane Letras Fundamental II e Médio 2 anos

Ana Carolina Biologia Fundamental II 6 anos
Quadro 1. Dados principais dos professores colaboradores da pesquisa

Fonte: Elaborado pela autora, 2019.

A construção do corpus de pesquisa e as sessões reflexivas

A construção do corpus de pesquisa da investigação em ques-
tão se deu a partir da realização de sessões reflexivas. Assim, cada 
encontro foi pensado com o intuito de ser espaço “de criação de 
novas relações entre teoria e prática, permitindo que o professor 
possa compreender o que, como e o porquê de suas ações” (Ibiapi-
na, 2008, p. 97).
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As sessões reflexivas foram apreendidas na íntegra fazendo o 
uso de dois gravadores que registravam o áudio de todas as discus-
sões realizadas ao longo dos encontros. Esse material empírico foi 
posteriormente transcrito, transformando a palavra falada em tex-
to, da maneira mais cuidadosa possível, fazendo apenas pequenos 
ajustes condizentes às normas da escrita.

Com o intuito de apresentarmos um pouco do que foi vivido 
ao longo dos encontros formativos, trazemos aqui informações rele-
vantes acerca dos cinco primeiros encontros realizados no curso de 
extensão, uma vez que foi nesse período, principalmente, que foram 
tomadas as medidas mais importantes no sentido de construir um 
grupo, de fato, colaborativo.

Com o intuito de se criar um clima de aconchego, afeto e ver-
dadeira colaboração, os professores foram recebidos no primeiro 
encontro numa grande roda organizada em uma sala de aula da 
UFU, com um farto lanche e sugerimos, logo no início, a audição 
da música A nossa casa de Arnaldo Antunes (2004), com destaque 
para o refrão: “A nossa casa é onde a gente está. A nossa casa é em 
todo lugar.”

Ao utilizar essa canção, a intenção era a de que os professores se 
sentissem, de fato, à vontade, como se estivessem em casa, eviden-
ciando que naquele espaço de desenvolvimento profissional todos 
seriam igualmente responsáveis pela coprodução do conhecimento, 
mesmo que cada um tivesse funções distintas. Além de demonstrar 
que o vínculo seria fundamental na qualidade das partilhas realiza-
das, promovendo não só o desenvolvimento como profissional, mas 
também como sujeito.

Assim, para esse primeiro encontro, planejamos fazer a apre-
sentação da pesquisadora, explicar a proposta do curso de extensão, 
assinar os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e 
conhecer os professores colaboradores, compreendendo um pouco 
do modo como se constituíram professores e das motivações que os 
levaram até o curso.
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Fizemos também um diálogo sobre pontos práticos relativos 
às datas, horários dos encontros e partilha do material produzido. 
Apresentamos algumas ferramentas como sugestão para conduzir-
mos as atividades em grupo, que envolveram: o uso da audiogravação 
como recurso de registro dos encontros; a oferta de um caderno a 
cada participante que seria o diário reflexivo no qual registrariam 
suas impressões, pensamentos e sentimentos; a sugestão de, a cada 
encontro, um participante ficar responsável por levar um elemento 
estético (música, poema, conto, filme etc.) para compartilhar com 
o grupo, visando disparar nossas conversas sobre determinado tema, 
considerando que a arte tem a capacidade de ampliar nossos sentidos, 
possibilitando entrarmos em contato com aspectos do nosso mundo 
interno e externo de um modo único e transformando nossa capaci-
dade de entendimento sobre as coisas (Zanella, 2004; Vigotski, 1999; 
Silva, 2005); e, por fim, combinamos com os participantes que, a 
cada sessão reflexiva, haveria um material teórico que daria subsídio 
às discussões. Partindo do pressuposto de que nos constituímos e nos 
transformamos mediados pelo contato com o outro e o meio (Pino, 
2005), a produção científica foi tomada como ferramenta valiosa ao 
desenvolvimento do sujeito, uma vez que materializa o conhecimento 
acumulado historicamente pela humanidade.

Além dessas ferramentas, que foram previamente pensadas para 
serem utilizadas ao longo do processo formativo, segundo a temáti-
ca trabalhada em cada encontro, utilizamos de outros recursos que 
trouxeram significativa contribuição para a composição do corpus 
de pesquisa: desenhos, construção de cartazes, cartas reflexivas, ati-
vidade de completar frases, questionários etc.

Ao final da primeira sessão reflexiva, deixamos como atividade 
para o encontro seguinte a leitura do projeto de pesquisa da referida 
investigação e de um resumo feito pela pesquisadora sobre a pes-
quisa colaborativa. Propusemos também a reflexão sobre as expec-
tativas que os colaboradores tinham em relação ao curso e sobre os 
principais desafios e crises que estavam vivenciando como docentes, 
com o intuito de iniciar o levantamento das necessidades do grupo.
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O segundo encontro começou com a confecção de um crachá 
para facilitar a comunicação em grupo. Sugerimos que cada um fizes-
se um desenho que representasse o que era ser professor para si e colo-
casse o seu nome. Assim, além de se ter uma forma fácil de aprender e 
lembrar o nome de todos, foi possível conhecer melhor os participan-
tes e compreender um pouco sobre o universo de sentidos do grupo, já 
iniciando uma reflexão acerca da questão da identidade profissional.

Após essa atividade iniciamos a discussão do projeto de pesqui-
sa e do texto sobre a pesquisa colaborativa. Essa escolha foi tomada 
seguindo a orientação de Ibiapina (2008) de iniciar o trabalho, na 
perspectiva colaborativa, compartilhando com os professores co-
laboradores todos os detalhes do processo de pesquisa, estimulan-
do-os a participarem ativamente de cada etapa vivenciada. Nesse 
sentido, conversamos sobre o tema, o objeto de investigação, o ob-
jetivo, as concepções teóricas que davam subsídio ao trabalho, a 
metodologia utilizada para construir o corpus de pesquisa, os cami-
nhos escolhidos para fazer as análises das informações e a forma de 
divulgação dos resultados.

Esse momento foi importante, pois possibilitou sensibilizar os 
professores sobre os princípios da pesquisa colaborativa, esclarecendo 
as características principais dessa metodologia de investigação e nego-
ciando as atribuições e o papel de todos os envolvidos nesse processo: 
pesquisadora/mediadora/colaboradora e professores colaboradores.

Com o intuito de construirmos um grupo colaborativo em que 
todos tivessem voz, participação ativa e que ficassem claros todos os 
pontos concernentes às sessões reflexivas, propusemos a construção 
de um contrato, visando nortear os preceitos que iriam orientar os 
encontros. Para isso, foi sugerida a reflexão sobre as seguintes ques-
tões: O que vocês acham que deve haver em nossos encontros para que 
sejam proveitosos e prazerosos? Quais regras podemos estabelecer entre 
nós, pensando num andamento tranquilo para o grupo? O que vocês 
professores colaboradores e nós pesquisadoras colaboradoras precisamos 
fazer, pensando na construção de um espaço favorável à aprendizagem?
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A partir da reflexão sobre estas questões, democraticamente, 
definimos o seguinte contrato, visando ajudar na organização e 
condução das sessões reflexivas:

1. Participação sincera de todos.
2. Apresentação de relatos que contribuam com a prática 
docente e que colaborem diretamente com o desenvolvi-
mento da pesquisa.
3. Fazer uso de leitura de textos e utilização de outros re-
cursos (relatos, elementos estéticos etc.) para promover 
debates que auxiliem na aprendizagem e desenvolvimento 
profissional dos professores.
4. Envolvimento e comprometimento com todas as ativi-
dades propostas no grupo (atividades a serem feitas duran-
te os encontros, atividades a serem feitas em casa, elemen-
to estético, lanche, diário reflexivo, leituras, presença nos 
encontros, além de acompanhar o e-mail frequentemente).
5. Colaborar uns com os outros, tendo em vista o processo 
formativo dos professores e da pesquisadora em questão.
6. Trazer textos que possibilitem uma maior compreensão 
das correntes da Psicologia Educacional e Escolar, especial-
mente a Psicologia Histórico-Cultural e Psicologia Escolar e 
Educacional numa vertente crítica, no intuito de possibilitar 
que cada professor possa rever a sua prática e fazer identifica-
ções que lhes ajudem a transformar a sua prática pedagógica.
7. Diálogo horizontal e honesto entre todos os participantes.
8. Sigilo/Postura ética – manter o que for partilhado no 
grupo entre nós, não compartilhando os relatos feitos pelos 
colegas, apenas as atividades e relatos próprios com o in-
tuito de evitar identificações que possam vir a causar cons-
trangimento no ambiente de trabalho.
9. Respeito e acolhimento a diversidade de pensamento e 
posturas.
10. Horário: das 18:00 às 21:00, pensando em lanchar até 
18:30 no máximo e ter o teto para encerrar até às 21:30.
11. A frequência do grupo será quinzenal, com possibilida-
de de reavaliar e marcar encontros extras, caso necessário.
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12. Enviar as atividades e leituras a serem feitas, preferen-
cialmente, na terça-feira em que não temos encontro pre-
sencial.
13. O lanche será também organizado coletivamente. A 
cada semana dois colaboradores ajudarão e estes serão defi-
nidos no encontro anterior.
14. A cada encontro dois colaboradores ficarão responsá-
veis por trazerem um recurso estético que amplie nossas 
discussões sobre a docência, a escola, a prática pedagógica 
e temas afins. (Pedro, 2019, p. 83-84)

O contrato tem a intenção de nortear a convivência em gru-
po e não de determinar de maneira rígida como cada um deve se 
comportar. A ideia não é criar regras coercitivas e sim orientações 
que ajudem o grupo a estar mais organizado e envolvido. Dos pon-
tos apresentados no contrato, destacamos o item 2, que evidencia a 
preocupação dos professores não só com o seu processo de desen-
volvimento profissional, mas também com a pesquisa em si; o item 
13 que propõe que o lanche também seja uma responsabilidade 
coletiva, revelando o envolvimento de todos com cada detalhe do 
processo vivido e a concordância em contribuírem com a apresen-
tação de um elemento estético disparador a cada encontro, como 
consta no item 14.

Vale acrescentar que, no segundo encontro, contamos com 
a participação de 9 dos 16 professores que estavam presentes no 
encontro anterior, além de uma nova colaboradora. A redução do 
número de professores, a princípio, trouxe certa preocupação, mas 
após o encontro, observando o envolvimento de cada colaborador e 
a intensidade das discussões, verificamos que em um grupo menor, 
poderia haver maior qualidade nas partilhas.

Seguindo as recomendações de Ibiapina (2008) sobre a sistema-
tização da pesquisa colaborativa, o terceiro encontro foi dedicado 
ao levantamento das demandas do grupo, com o intuito de definir 
os temas a serem discutidos, de modo verdadeiramente coerente 
com as necessidades dos professores. A autora considera fundamen-
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tal conhecer mais profundamente as temáticas que os professores 
desejam apreender, as dificuldades na prática profissional, as lacu-
nas percebidas em sua formação inicial, suas experiências profissio-
nais e suas aspirações antes de definir o cronograma dos encontros 
e os textos utilizados como referência.

Sendo assim, solicitamos que os colaboradores levassem para esse 
momento uma reflexão escrita em folhas separadas sobre três pontos: 
o primeiro se referindo a uma situação desafiadora que viveu na prá-
tica docente, na forma de um relato de caso; o segundo apontando 
as principais crises que experimentavam como docentes; e o terceiro 
citando as lembranças que tinham sobre os conteúdos trabalhados na 
disciplina Psicologia da Educação, que cursaram na graduação. No 
encontro criamos três espaços em diferentes lugares da sala para que 
pudessem fixar, cada um, sua produção, de modo que pudessem pas-
sar por cada nicho conhecendo um pouco mais sobre a formação e a 
prática profissional dos professores colaboradores do grupo.

Esse material apontou, de modo geral, para aspectos determi-
nantes para a definição do cronograma do curso de extensão. As-
sim, ponderando cuidadosamente sobre os elementos apresentados 
pelos docentes, as seguintes temáticas foram definidas como foco 
do curso de extensão:

1. Estrutura física da escola, espaço, material, tradiciona-
lismo.
2. Agressividade, indisciplina, desinteresse, relação profes-
sor-estudante.
3. Inclusão e atendimento educacional especializado.
4. Sexualidade, diversidade, preconceito, bullying.
5. Relacionamento com a direção, supervisão e colegas de 
trabalho, burocracia, falta de apoio.
6. Ser professor, remuneração, excesso de trabalho, forma-
ção continuada, autonomia, medos, saúde do trabalhador. 
(Pedro, 2019, p. 90)
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Feito esse levantamento, nos dedicamos a pensarmos sobre a or-
dem dos temas, as referências que seriam utilizadas, a forma como os 
encontros seriam conduzidos e demais detalhes. Esse momento só se 
deu ao final do quinto encontro, pois, antes disso, passamos o quarto e 
o quinto encontros conversando sobre as principais abordagens da Psi-
cologia da Educação que se especializaram no estudo dos processos de 
aprendizagem. Essa ideia foi sugerida por Thiago ao final da nossa se-
gunda sessão reflexiva, depois de conversarmos sobre o projeto de pes-
quisa dessa investigação. O professor ponderou que seria importante 
conhecerem melhor todas as abordagens, como meio para refletirem 
de modo mais consciente sobre as teorias que sustentam a atuação 
deles em sala de aula. Assim, nos dedicamos na terceira e quarta sessão 
reflexiva ao estudo das seguintes abordagens: Inatista-Maturacionista, 
Comportamentalista, Piagetiana, Histórico-Cultural, fechando com 
a discussão sobre a história e principais pressupostos da Psicologia Es-
colar e Educacional numa vertente crítica.

Sempre atentas aos passos sugeridos por Ibiapina (2008) para 
conduzirmos as sessões reflexivas, observamos que esses encontros 
iniciais já foram repletos de momentos de descrição da prática pro-
fissional, reflexões sobre os fundamentos que norteiam a prática pe-
dagógica e até de confrontação da própria atuação como professor. 
Sobre isso, apresentamos o seguinte registro:

Durante a discussão sobre o Inatismo-Maturacionismo, Ana 
Carolina comentou em acordo com essa abordagem, sobre 
a diferença que sentia na capacidade de aprendizagem dos 
estudantes das escolas particulares, filhos de profissionais de 
renome, em comparação com os estudantes da escola pública. 
Aproveitei para conversarmos um pouco sobre a teoria da ca-
rência cultural e problematizar a questão das influências ge-
néticas e histórico-culturais sobre o processo de aprendizagem 
dos sujeitos. […] Outro ponto importante ocorreu quando, 
durante a discussão sobre o Comportamentalismo, Ana Ca-
rolina comentou que dava em sua turma o diploma para o 
melhor aluno do ano. Ane achou a ideia legal, mas Thiago 
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e Cauã disseram não gostar dessa prática. Estimulei conver-
sarmos mais sobre isso, visando entender o que pode estar por 
trás dessa ação. Aqueles que discordaram citaram que esse tipo 
de reforço estimulava a competitividade, arrogância, exclusão 
etc. Ana Carolina permaneceu atenta e tranquila como se re-
fletisse sobre sua própria atuação, disse que estava se sentindo 
como se não soubesse dar aula, pois acreditava que era uma 
boa professora por conta de tais posturas. Busquei acolhê-la 
falando sobre a importância dessa nossa conversa para a sua 
constituição profissional, sobre como cada sujeito recebe as 
informações de um jeito diferente, sobre a riqueza daquele 
espaço de troca que já nos provocava tantas desconstruções e 
construções. (Luciana)

A riqueza das sessões reflexivas como ferramentas de mediação 
do desenvolvimento profissional docente já nos surpreendia logo nos 
primeiros encontros com o grupo. Encantava-nos também a verda-
deira colaboração que se estabelecia entre nós participantes do grupo, 
de forma que, ao longo do processo, a todo o momento eram trazidas 
novas sugestões e modificações no modo como nos organizávamos, 
reverberando até mesmo em alterações no nosso contrato. No tercei-
ro encontro, por exemplo, o grupo havia passado pela experiência de 
se encontrar semanalmente e quinzenalmente. Nessa ocasião foi con-
siderado muito longo o intervalo de quinze dias entre as sessões refle-
xivas e, desde então, passamos a nos reunir com frequência semanal. 
Nesse mesmo encontro Cauã e Thiago haviam ficado responsáveis 
por levarem, cada qual um elemento estético para auxiliar na discus-
são da temática do dia e verificamos que o tempo era curto para nos 
dedicarmos com atenção às duas obras. Desde então, decidimos que, 
a cada encontro, teríamos apenas um recurso artístico.

E, assim, à medida que caminhávamos juntos como colabora-
dores no curso de extensão, a pesquisa ganhava contorno. Ao final, 
considerando as demandas dos professores e da pesquisa em si, o 
cronograma se configurou da seguinte forma:
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Sessões Temas Referências

1º
Conhecendo os 
participantes e 

constituindo o grupo
Não houve

2º Projeto de pesquisa e 
Pesquisa Colaborativa

Projeto de Pesquisa “O desenvolvimento 
profissional docente à luz da Psicologia Escolar 
Crítica: uma proposta colaborativa” e o texto 

“A pesquisa colaborativa como metodologia de 
investigação no desenvolvimento profissional 

docente – tecendo reflexões”, ambos de autoria 
da pesquisadora e não publicados.

3º Levantamento das 
demandas do grupo

QUEIROZ, B. C. Foram muitos os professores. 
In: Meu professor inesquecível: ensinamentos 
e aprendizados contados por alguns dos nossos 

melhores escritores. São Paulo: Editora Gente, 1997.

4º Teorias da Aprendizagem FONTANA, R.; CRUZ, N. Psicologia e 
Trabalho Pedagógico. São Paulo: Atual, 1997.

5º Teorias da Aprendizagem FONTANA, R.; CRUZ, N. Psicologia e 
Trabalho Pedagógico. São Paulo: Atual, 1997.

6º Palestra Leonardo Boff – 
“Pequenas utopias”3 Não houve

7º

Psicologia Escolar
e a

A escola como espaço 
sociocultural

ANTUNES, M. A. M. Psicologia escolar 
e educacional: história, compromissos e 

perspectivas. Cadernos de Psicopedagogia 
[online], v. 6, n. 11, 2007.

CHECCHIA, A. K. A. Contribuições 
da psicologia escolar para a formação de 

professores. In: Anais da 37ª Reunião Nacional 
da ANPEd. UFSC, Florianópolis, 2015.

DAYRELL, J. A escola como espaço 
sociocultural. In: DAYRELL, J. (Org.). 

Múltiplos olhares sobre educação e cultura. 
Belo Horizonte: UFMG, 1996.

3. Soubemos um dia antes de nosso sexto encontro que o Leonardo Boff, importante 
teólogo, escritor e professor universitário expoente da Teologia da Libertação, iria 
proferir uma palestra na universidade onde realizávamos nosso curso de extensão. 
De comum acordo, decidimos ir juntos para a palestra, considerando a importância 
das contribuições das palavras de Boff para o entendimento do momento político 
que estávamos vivendo na educação.
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Sessões Temas Referências

8º
Relação professor-

estudante

LEITE, S. A. S. Afetividade nas práticas 
pedagógicas. Temas em Psicologia, v. 20, n. 

2, 2012.

9º
Relação professor-

estudante

LEITE, S. A. S. Afetividade nas práticas 
pedagógicas. Temas em Psicologia, v. 20, n. 

2, 2012.

10º

PEC, ocupação 
dos secundaristas4, 

indisciplina e violência 
na escola

SOUZA, B. P. Professora desesperada 
procura psicóloga para classe indisciplinada. 
In: MACHADO, A. M.; SOUZA, M. P. R. 

(orgs.). Psicologia Escolar: em busca de novos 
rumos. São Paulo: Casa do Psicólogo, 1997.

SOUZA, M. P. R. Políticas públicas e 
educação: desafios, dilemas e possibilidades. In: 
VIEGAS, L. S.; ANGELUCCI, C. B. (Orgs.). 
Políticas públicas em Educação: uma análise 
crítica a partir da Psicologia Escolar. São Paulo: 

Casa do Psicólogo, 2006. p. 229-243.

11º
Inclusão e atendimento 

educacional 
especializado

OHL, N. G.; ANGELUCCI, C. B.; 
NICOLAU, A. M.; HONDA, C. Escolarização 
e Preconceito: lembranças de jovens com e sem 
deficiência. Psicologia Escolar e Educacional 

(Impresso), v. 13, p. 243-250, 2009.

12º
Medicalização da 
educação e da vida

MEIRA, M. E. M. Para uma crítica da 
medicalização na educação. Psicol. Esc. Educ., 

Maringá, v. 16, n. 1, p. 136-142, June, 2012.

13º
Sexualidade, 

diversidade, preconceito, 
bullying

COSTA, M. L. S.; BARROCO, S. M. S. 
Formação humana e violência na escola: 

contribuições da psicologia histórico-cultural. 
XI Jornada HistedBr, 2013.

MEIRA, M. E. M. et al. Psicologia Escolar, 
desenvolvimento humano e sexualidade: 

projetos de orientação sexual em instituições 
educacionais. Revista Ciência em Extensão, v. 

2, n. 2, p. 21, 2006.

4. Na semana da décima sessão reflexiva, a maioria das escolas de nossa cidade 
estava sendo ocupada pelos estudantes secundaristas, devido à tramitação da PEC 
451. Isso repercutiu no trabalho dos professores que levaram tal demanda para 
nosso curso e, inclusive, alguns de nós, a partir da discussão feita, desenvolvemos 
uma oficina em uma das escolas ocupadas.
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Sessões Temas Referências

14º
Ser professor e condições 

de trabalho docente

FACCI, M. G. D. et al. Reflexões sobre os 
caminhos e descaminhos de “ser professor”: 
uma contribuição da Psicologia. Revista do 

Departamento de Psicologia da UFF, Niterói, 
v. 16, n. 2, 2004.

15º
Síntese do processo 

vivido
Não houve

16º
Analisando a 

participação no Curso 
de Extensão

Não houve

Quadro 2. Cronograma das sessões reflexivas
Fonte: Elaborado pela autora, 2019.

Ao longo de todo o processo, estiveram presentes os relatos so-
bre a prática profissional, a apreensão de novos conteúdos, a con-
frontação da própria prática, como também a construção de novas 
possibilidades de atuação como docente.

O processo de desenvolvimento profissional docente no 
grupo colaborativo

Como ocorre o processo de desenvolvimento profissional do-
cente no movimento de um grupo colaborativo? Essa foi a questão 
problema que norteou a pesquisa aqui referenciada. Essa investi-
gação culminou na compreensão de que o processo de desenvolvi-
mento vivido no e pelo grupo, ocorreu por meio de três zonas de 
sentidos principais: a mediação do outro, do meio, dos elementos 
estéticos e dos conhecimentos teóricos partilhados; o drama, a crise, 
a confrontação e experimentação do novo; e a afetividade presente 
no modo como o grupo colaborativo foi construído e conduzido.
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“Eu nunca tinha pensado sobre isso, nessa perspectiva!”: 
sobre a mediação no contexto do grupo

Ao analisar o material empírico produzido pela pesquisa, foi 
possível identificar que os indicadores de análise que traziam in-
dícios de transformação nas crenças e concepções sobre a docência 
e de ressignificação dos saberes profissionais tinham em sua raiz a 
mediação como princípio básico. No referido grupo colaborativo a 
mediação se deu, especificamente, no âmbito da relação com o ou-
tro, com a pesquisadora como psicóloga escolar, com os elementos 
estéticos, com o meio e os textos da Psicologia Escolar e Educacio-
nal numa vertente crítica que subsidiaram as conversas realizadas.

Na perspectiva da Teoria Histórico-Cultural, o homem se 
constitui como humano na medida em que estabelece relações com 
o outro e o meio, mediado pela cultura (Pino, 2005). Na referida 
proposta de formação contínua foi possível observar, ao longo dos 
encontros, que os diálogos realizados entre os colaboradores eviden-
ciavam o quanto o outro com sua subjetividade e experiência abria 
campo para que os demais entrassem em contato com aspectos im-
portantes relativos à docência.

Como exemplo podemos citar o relato da professora Sara sobre 
um aluno que a xingou em sala de aula, que não pôde ser expul-
so, para não perder o “bolsa família” e que, segundo a professora, 
mesmo não tendo laudo, ela tem certeza de que o estudante tem 
problema mental. Ampliando a discussão acerca desse caso, fizemos 
a seguinte colocação:

- Vou fazer uma pontuação com relação a isso de ter laudo, de 
eu ter certeza de que um aluno tem algum problema. Essa tem 
sido uma fala comum entre nós. O senso comum se apropriou 
dos conhecimentos da psicologia e da psiquiatria e no dia a dia 
todos nós nos achamos no direito de diagnosticar o outro com 
base em nossas próprias percepções. Mas, vamos tomar esse caso 
que você trouxe Sara: um estudante que te xinga em sala de 
aula, que a diretora quer expulsar e, por isso, entra em contato 
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com a família por telefone. A família não comparece na escola 
e diz que a criança não pode ser expulsa por conta do bolsa fa-
mília. Será que esse contexto não determina o comportamento 
desse aluno? Será que de fato ele tem um problema psicológico 
ou psiquiátrico? Será mesmo que um laudo ou um remédio 
vai resolver seu problema? Isso é o que chamamos de medica-
lização da escola e da vida. É quando tornamos um problema 
social, em biológico ou genético. Isso tem se constituído uma 
válvula de escape em nossa sociedade, pois ao acreditar que o 
aluno tem uma doença e que precisa de um remédio, eu não 
crio condições para que a escola mude, a educação se transfor-
me, eu não converso com esse aluno e dou possibilidade para 
que ele aprenda, mude de postura, eu simplesmente dou o re-
médio e silencio os corpos. (Luciana)
- Nossa, eu nunca tinha pensado sobre isso nessa perspectiva! 
(Sara)

Como é possível ver, no movimento do grupo colaborativo, os 
professores foram transformando suas crenças e concepções sobre 
a docência e ressignificando seus saberes profissionais, indicando 
como o espaço de formação contínua construído estava mobilizan-
do diferentes saberes que poderiam, posteriormente, ser acessados 
pelos professores para auxiliá-los em sua prática profissional.

Ressalta-se que esse processo de aprendizado demonstrado pe-
los colaboradores da pesquisa não ocorreu a partir de uma mediação 
qualquer. Na verdade, o grupo colaborativo, orientado por uma psi-
cóloga escolar subsidiado pelos conhecimentos da Psicologia Edu-
cacional e Escolar numa vertente crítica, se configurou como uma 
situação social propícia ao desenvolvimento docente. As vivências 
experimentadas no movimento do grupo colaborativo ressaltaram 
que o desenvolvimento do sujeito ocorre a partir de vivências que 
envolvem qualidades emocionais fortes, das quais não conseguimos 
ficar indiferentes (Toassa, 2009; Marques; Carvalho, 2014).
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“Eu não sei! Não sei! Eu não sei nada!”: dos dramas e 
transformações vivenciados pelos professores colaboradores

Consciente de que o homem é um ser social movido por si-
tuações dramáticas, logo, as interações sociais permeadas por co-
lisão, oposição, contradição e conflito, promovem transformações 
importantes no curso do desenvolvimento do sujeito (Veresov, 
2010). Nesse sentido, foi possível observar, ao longo dos encontros 
formativos, que as crises vivenciadas pelos professores os ajudavam 
a elaborar novos sentidos sobre a docência e, consequentemente, 
construir práticas pedagógicas diferenciadas, além de colaborar na 
constituição da sua identidade profissional.

Quando se fez o levantamento das necessidades formativas 
dos professores, entre as informações solicitadas, foi pedido que 
compartilhassem as crises que viviam na prática profissional. Para 
além desse momento específico, o grupo colaborativo configurou-
-se como espaço seguro para que os professores compartilhassem, 
segundo sua vontade, suas inseguranças, medos e contradições.

A participação da professora Ane no curso de formação pro-
posto exemplifica como se dá o processo de desenvolvimento sob 
a mediação do drama. Ane, ao longo dos encontros, trazia falas 
enrijecidas e polêmicas, com pouca abertura para ver a docência e 
os estudantes numa perspectiva crítica. A professora revelou, inclu-
sive, que não leu nenhum texto indicado como referência para os 
encontros. A despeito disso, no penúltimo encontro formativo em 
que foi proposto fazer uma síntese de todo o processo vivido a partir 
de algumas perguntas reflexivas, ao compartilhar a resposta para a 
questão “O que é ser professor para você?”, Ane disse:

- Eu não sei! Não sei! Eu não sei nada! Estou com vergonha. 
Eu coloquei que é estar diretamente conectada com os outros. 
(Ane)
- Legal. (Luciana)
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- Mas eu não sei se é legal. Eu acho que eu fiquei mais confusa 
depois que eu entrei aqui. Eu acho que … eu não sei, eu não 
sei, eu não sei de nada. (Ane)
Pesquisadora: Quando a gente entra em contato com uma 
coisa diferente do que a gente é, é normal que a gente se sinta 
confuso. […] E para mim você se sentir confusa, soa como um 
retorno mais positivo do que negativo, Ane. (Luciana)
- Conhecendo um pouquinho de cada um de nós com o que 
expressamos aqui no grupo, eu concordo. Acho que, nesse caso, 
seu retorno Ane, é positivo. (Cauã)
- Que bom Cauã, porque eu sinto que sinônimo de desenvol-
vimento profissional não é acúmulo de respostas, é acúmulo 
de questionamentos. Eu acho que quanto mais estamos ques-
tionando a nós mesmos, o mundo, nosso trabalho, estamos 
inquietos, não estamos satisfeitos com o ponto em que nos 
encontramos, então estamos querendo outra coisa, queremos 
nos transformar, ser melhores. E até descobrirmos como nos 
colocar no mundo de outra forma, como é esse novo lugar, é 
comum que a gente se sinta um pouco perdido. (Luciana)

Para explicar minha fala, Cauã deu um exemplo no quadro 
usando círculos para mostrar que o universo que corresponde àqui-
lo que não sabemos é sempre maior do que aquilo que sabemos. E 
Ane disse que tinha a sensação de que quanto mais buscava conhe-
cer as coisas, mais sentia que não sabia.

- Se os meus pontos de interrogação aumentam, eu começo a 
ficar mais cuidadosa comigo como pessoa, com a minha pro-
fissão. Antes eu não me importava, mas agora que eu tenho 
um incômodo, eu me preocupo, eu fico angustiada e isso gera 
mudança, transformação. Para mim, isso é bom Ane, porque 
significa que alguma coisa está mudando dentro de você e que 
algo novo está querendo se manifestar. (Luciana)
- Eu entendo e acho que estou falando que eu não sei, não 
sei nada, porque no exercício de completar frases eu respondi 
coisas que já nem sei se acredito, não tenho certeza sobre elas. 
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Eu estava respondendo e enquanto escrevia já estava incomo-
dada, achando que não era bem assim. (Ane)
- Que legal Ane, porque o exercício de escrever como num brains-
torm, sem filtrar os pensamentos, é justamente para que a gente 
consiga expressar com mais verdade o que está dentro da gente, 
sem racionalizar tanto. […] Assim, podemos acessar as nossas 
crenças mais arraigadas, aquilo que nos move. […] Então, 
quando você diz que enquanto você estava escrevendo, o incô-
modo já ia surgindo, para mim isso é muito positivo, pois o que 
vem no automático é aquilo que já está naturalizado e quando 
eu não me reconheço mais naquilo, eu vejo aí um sinal de mu-
dança. A mudança pode não ter sido elaborada o suficiente para 
ser verbalizada, mas ela está sendo gestada. (Luciana)

Acompanhando os processos vivenciados por Ane e os demais 
professores no movimento do grupo colaborativo, foi possível veri-
ficar como o desenvolvimento tem um caráter turbulento e se as-
semelha a um curso revolucionário de eventos que desencadeiam 
mudanças (Vigotski, 1998). Como seres sociais, vivemos imersos 
em interações que segundo sua intensidade emocional movem nos-
so processo de constituição como humanos.

No grupo, a vivência entre os colaboradores naquele contexto, 
bem como a partilha das situações dramáticas vividas pelos pro-
fessores em seu ambiente de trabalho, fazia emergir as diferentes 
crises experimentadas pelos professores na relação com a docência. 
Assim, as crises evidenciaram-se como uma complexa combinação 
de aspectos do ambiente e do sujeito, uma vez que nem o meio e 
nem o homem, de forma isolada, promovem mudanças no curso 
da vida. É a forma como o sujeito apreende e se relaciona com o 
contexto do qual faz parte que determina sua constituição subjetiva 
(Veresov, 2015). Esse ponto de encontro entre a vivência dramática 
e o meio, que se dá de maneira única em cada sujeito, acontece em 
situações sociais de desenvolvimento específicas que transcendem a 
simples experiência externa de algo, configurando-se como o mo-
mento disparador de mudanças qualitativas no psiquismo humano. 
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Nesta pesquisa, esse espaço-tempo propício ao desenvolvimento 
profissional do professor foi o grupo colaborativo.

“Nossa, a gente se constituiu como grupo de uma forma 
tão intensa!”: das especificidades do grupo colaborativo e 
a repercussão no processo de desenvolvimento profissional 
docente

Na referida pesquisa, o grupo colaborativo evidenciou-se como 
uma situação social propícia ao desenvolvimento profissional do 
professor e isso não se deu naturalmente, mas sim devido a escolhas 
específicas que tomamos como pesquisadora.

A opção por seguir cuidadosamente as orientações da pesquisa 
colaborativa, considerando a horizontalidade nas relações, a toma-
da de decisão de forma democrática e a comunicação clara entre 
os colaboradores da pesquisa (Ibiapina, 2008), logo, culminou em 
indícios de colaboração efetiva. Para isso, algumas ferramentas 
foram utilizadas: a busca por conhecer os participantes de modo 
mais aprofundado, compreendendo os aspectos profissionais e pes-
soais que determinam a sua constituição; a investigação dos co-
nhecimentos prévios dos professores e suas necessidades formativas; 
a construção de um contrato em grupo com orientações sobre a 
forma de estar no grupo; o acolhimento dos participantes a cada 
encontro com um saboroso e cuidadoso lanche; a escrita de uma 
carta reflexiva sintetizando todo o processo vivido.

Todas essas decisões pedagógicas, adotadas para a condução do 
grupo colaborativo, evidenciaram a importância da afetividade nos 
espaços de aprendizagem, uma vez que “[…] os processos afetivos 
complexificam-se durante o desenvolvimento, sofrem influência e 
influem nos processos cognitivos, mantendo com eles uma relação 
dialética durante toda a vida do sujeito” (Leite, 2017, p. 163).

Ao considerar que o homem é uno e que os aspectos cognitivos e 
afetivos coexistem no ser afetando-o mutuamente, Vigotski (1998) 
aponta que as emoções, tomadas por ele como funções psicológicas 
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superiores, determinam o desenvolvimento dos sujeitos. Se as emo-
ções são histórico-culturalmente determinadas e nascem das inte-
rações sociais entre os homens, logo, no contexto da sala de aula a 
relação professor-estudante é marcada por afetos. Como o professor 
é o principal responsável pela mediação entre os conhecimentos his-
toricamente produzidos e os estudantes, consequentemente, a qua-
lidade da mediação realizada por ele no contexto da sala de aula, 
determina a relação do estudante com um dado conteúdo, podendo 
gerar uma resposta de aproximação ou afastamento. O mesmo se 
dava em nosso curso de formação contínua, em que se evidenciou 
como fundamental a relação entre afetividade, práticas pedagógicas 
e aprendizagem (Leite, 2012).

Nesse sentido, o relato do professor Thiago, em seu diário de 
bordo, aponta para a importância de valorizar a afetividade na rela-
ção professor-aluno, no caso, pesquisador-colaboradores, a partir do 
uso de estratégias pedagógicas que estabeleçam vínculos positivos e 
uma relação de aproximação entre os sujeitos e o objeto de ensino.

Pensar todos juntos o desenvolvimento do curso é algo novo para 
mim. Levantar temas, saber as demandas dos cursistas é ótimo. 
Buscar entender os anseios de cada um é bacana. Fico com medo. 
Estabelecer contrato é importante porque agrega responsabili-
dade para todos os participantes. E quando você se vê fazendo 
parte da construção do curso, a noção de pertencimento é bem 
maior. […] Quando estabelecemos vínculos entre os alunos, eles 
também ganham responsabilidade, porque sabem o quanto são 
construtores no processo ensino aprendizagem. (Thiago)

A fala de Thiago traz uma reflexão muito significativa, pois elu-
cida que pensar em afetividade na escola é realmente algo novo, já 
que secularmente esse espaço valoriza e prioriza o desenvolvimento 
cognitivo em detrimento das questões emocionais e sociais, como 
se o homem fosse cindido. A despeito disso,
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[…] deve-se destacar que os processos afetivos complexi-
ficam-se durante o desenvolvimento, sofrem influência e 
influem nos processos cognitivos, mantendo com eles uma 
relação dialética durante toda a vida do sujeito. (Leite, 
2017, p. 163)

Compreendemos, portanto, que toda interação é afetiva, pois 
envolve emoções e sentimentos que determinam a subjetividade do 
homem. Logo, valorizar a afetividade como professor é reconhecer os 
estudantes e a si próprio como seres unos, constituídos por aspectos 
biológicos, cognitivos, afetivos, sociais e psicológicos e, a partir disso, 
fazer escolhas pedagógicas que busquem estabelecer vínculos positi-
vos, de aproximação entre os alunos, o professor e os objetos de ensino.

Em seus estudos, Leite (2012) aponta cinco decisões pedagó-
gicas que quando utilizadas de forma adequada pelo professor, 
podem desencadear impactos afetivos positivos na relação dos es-
tudantes com o objeto de ensino, favorecendo a aprendizagem. Tra-
ta-se: da escolha dos objetivos de ensino; da decisão sobre o início 
do processo de ensino; da organização dos conteúdos de ensino; da 
organização dos procedimentos e atividades de ensino; e da esco-
lha dos procedimentos de avaliação do ensino. Na pesquisa aqui 
referenciada, as decisões pedagógicas, tomadas no movimento de 
condução do grupo colaborativo, foram ao encontro das propostas 
de Leite (2012), reverberando positivamente nas relações e aprendi-
zados construídos pelo grupo.

A pesquisa colaborativa e o grupo colaborativo como 
mediador do desenvolvimento docente

Considerando que a pesquisa em questão teve como objetivo 
apreender e analisar o processo de desenvolvimento profissional 
docente no movimento de um grupo colaborativo, apresentamos 
algumas sínteses que consideramos importantes para o campo de 
estudo científico sobre a docência.
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O grupo construído, a partir das orientações de Ibiapina (2008) 
sobre a pesquisa colaborativa, constituiu-se como fonte de desenvol-
vimento docente. Sabemos que nem toda relação social é uma situa-
ção social de desenvolvimento. Para isso, é necessário que haja uma 
unidade entre a situação social e aspectos subjetivos do sujeito, que 
desencadeie processos de desenvolvimento e transformação. Logo, 
não foi o grupo em si, de forma isolada, que promoveu transforma-
ções nos professores, mas sim as vivências construídas no movimento 
deste grupo, inspirado nos preceitos da pesquisa colaborativa.

Ao construirmos o grupo, tendo como princípio o entendimen-
to de que o homem se constitui de maneira ativa na relação com 
o outro e o mundo, respeitando a horizontalidade na relação entre 
os colaboradores, o movimento dialético entre teoria-prática e a re-
flexão crítica sobre a atuação profissional, verificamos que o grupo 
colaborativo se configurou como uma situação social de desenvolvi-
mento. De fato, ao esclarecermos junto aos colaboradores os princí-
pios da pesquisa colaborativa, ao elaborarmos democraticamente o 
modo de organização e condução dos encontros, fazermos o levan-
tamento dos conhecimentos prévios e necessidades formativas dos 
professores por meio das sessões reflexivas, conseguimos construir 
um clima de colaboração propício ao estabelecimento de interações 
sociais significativas entre nós, colaboradores do grupo.

O processo de desenvolvimento docente tem como importante 
motor a mediação do outro e os dramas vividos pelos professores. 
No movimento do grupo colaborativo observamos que a mediação 
da fala do outro, dos elementos estéticos e dos conhecimentos da 
Psicologia Escolar e Educacional, numa vertente crítica, mobilizou 
conversas reflexivas que culminaram na ressignificação dos saberes 
docentes, na transformação das crenças e concepções dos professo-
res e na construção de novas práticas pedagógicas. Nesse sentido, 
destacamos as mediações feitas por mim pesquisadora, uma vez que 
tendo uma formação sólida no campo da Psicologia Escolar e Edu-
cacional, pude contribuir a partir de uma visão crítica e mais ampla 
acerca dos processos de escolarização e da docência. Isso reitera a 



Geovana Ferreira Melo (Org.)

142

importância de haver espaço legítimo para a atuação do psicólogo 
escolar nos espaços de aprendizagem e, consequentemente, no pro-
cesso de desenvolvimento profissional do professor.

Destacamos também que as crises vivenciadas pelos docentes 
tiveram peso importante em seu processo de desenvolvimento, visto 
que são as vivências marcadas por caráter de conflito que se caracte-
rizam como verdadeiros dramas, os quais repercutem em transfor-
mações no curso do desenvolvimento do sujeito. Por isso, afirma-
mos a importância de haver momentos na docência para a partilha 
entre colegas de profissão, com mediação e orientação adequadas, 
visando contribuir com o processo de transformação e construção 
da identidade profissional.

As relações sociais envolvem emoções e, por isso, também são 
afetivas. Sendo assim, acreditamos que nos contextos de aprendi-
zagem, a afetividade é determinante para que haja uma relação de 
aproximação entre os sujeitos e os objetos de ensino. Apontamos que 
o responsável pelo estabelecimento de um clima afetivo nos espaços 
de ensino é o professor e, no nosso caso, o pesquisador colaborador. 
Assim, consideramos que foram as decisões pedagógicas tomadas 
por nós como pesquisadoras que determinaram a qualidade do vín-
culo estabelecido no grupo e, consequentemente, os processos de 
transformação e desenvolvimento vivido pelos professores.

Sem a intenção de trazermos um modelo com caráter de forma-
tação, acreditamos ser importante apontarmos aqui alguns pressu-
postos que nos orientaram no processo de construção e condução 
do grupo colaborativo aqui referenciado, no intuito de poder inspi-
rar a organização de futuros espaços de formação contínua de pro-
fessores. Além disso, destacamos as ferramentas por nós utilizadas 
que determinaram a existência deste grupo colaborativo como um 
importante mediador do desenvolvimento docente. Assim, eviden-
ciamos os seguintes pressupostos:

• o planejamento cuidadoso do curso de extensão tendo cla-
ro os referenciais teóricos utilizados para subsidiar as ses-
sões reflexivas, em nosso caso, os conhecimentos da Teoria 
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Histórico-Cultural, da Psicologia Escolar numa verten-
te crítica, do Desenvolvimento profissional docente e as 
orientações da pesquisa colaborativa;

• esclarecer junto aos professores colaboradores os objetivos 
do grupo;

• construir o grupo colaborativamente a partir da realização 
de um contrato coletivo;

• organizar os encontros utilizando recursos didáticos diver-
sificados, promovendo o movimento no grupo;

• estabelecer uma postura horizontal e democrática com to-
dos no grupo;

• manter a afetividade como guia para orientar as relações 
entre os professores;

• ter uma escuta atenta e ativa;
• atenção e cuidado com os detalhes: lanche, música, organi-

zação do grupo em forma circular etc.;
• ter uma postura flexível e sensível, revendo os objetivos 

constantemente segundo às demandas trazidas pelo grupo;
• reconhecer as próprias falhas como mediadora do grupo;
• trazer a arte como ferramenta singular para mediar diálo-

gos profundos e criativos;
• considerar o contexto histórico, cultural e político no qual 

o grupo está inserido;
• criar espaços para partilhas que valorizem os aspectos pes-

soais e subjetivos dos docentes;
• fazer avaliações processuais das experiências vividas e dar 

retorno aos colaboradores;
• estar inteira como mediadora, expressando o gosto e a ale-

gria verdadeiras típicas daqueles que têm amor pela docên-
cia e a educação.

Considerando essas múltiplas determinações que provocaram 
inúmeras e intensas transformações nos professores e, por conseguinte, 
em suas práticas pedagógicas, concluímos que o movimento do grupo 
colaborativo foi fundante da dimensão formativa para a construção 
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identitária, para a ressignificação dos saberes docentes e elaboração de 
novos saberes, portanto, para o desenvolvimento profissional dos pro-
fessores. Desse modo, defendemos a tese de que o grupo colaborativo 
pode se constituir como um mediador profícuo ao desenvolvimento 
docente, pois se consolidou, em nossa pesquisa, como um espaço pro-
pício à reflexão coletiva e à transformação da docência.

Por fim, defendemos que o desenvolvimento profissional é um 
aspecto do desenvolvimento humano. Sendo assim, quando indica-
mos o desenvolvimento profissional docente, estamos nos referindo 
a um processo complexo em que as dimensões pessoais e profissio-
nais são indissociáveis. Por isso, destacamos que os espaços de for-
mação contínua não podem se restringir à dimensão técnica. De-
vem sim partir das concretas necessidades formativas em contexto, 
considerando o professor como sujeito uno, singular e subjetivo que 
exerce uma profissão dotada de complexidade.

Nesta investigação, o grupo colaborativo foi compreendido como 
um potente mediador do desenvolvimento docente em que, como 
numa “brincadeira de roda”, os professores tiveram a oportunidade 
de ressignificar suas histórias de vida, seus saberes, suas identidades 
profissionais, atribuindo novos sentidos ao ser e estar na profissão do-
cente. Portanto, reiteramos a importância da construção de coletivos 
de professores que possibilitem transcender os caminhos solitários da 
docência, para encontros solidários, por meio da construção de par-
cerias colaborativas e fraternas voltadas à emancipação e transforma-
ção do humano, da educação e da sociedade.
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5. CONSTRUINDO A PESQUISA-AÇÃO NA 
EDUCAÇÃO PROFISSIONAL E TECNOLÓGICA

Marlei José de Souza Dias

Pesquisa-Ação na promoção do desenvolvimento 
profissional docente: um fio e várias costuras

Neste capítulo apresentamos resultados de uma pesquisa1 que teve 
por objetivo analisar as contribuições de processos formativos colabo-
rativos para o desenvolvimento profissional de docentes que atuam na 
Educação Profissional e Tecnológica (EPT) do Instituto Federal de 
Educação, Ciência e Tecnologia do Triângulo Mineiro (IFTM).

A motivação para a concretização desta pesquisa respaldou-
-se, sobretudo, em apresentar a importância de ações formativas 
contínuas para o exercício da docência na EPT e em possibilitar 
aos docentes refletirem sobre seus sentidos (interno-subjetivo) e sig-
nificados (coletivo, externo, contexto) profissionais, no intuito de 
repensar suas ações e práticas pedagógicas, a partir de uma visão 
crítico-reflexiva da docência. Essas reflexões quando possibilitadas 
coletivamente promovem a autoformação e a interformação.

Para Marcelo Garcia (1999, p. 351), autoformação docente é 
“[…] compreendida como um processo que contempla os professo-
res como responsáveis por sua própria formação, na medida em que 
desenvolvem ações ativadas conscientemente e mantêm o controle 
sobre seu processo”. Conforme o autor, a autoformação é um pro-
cesso de transformação interna que requer um movimento evoluti-
vo do professor, podendo ter várias motivações, como: necessidade 
de qualificação profissional ou aprofundamento de estudos. Já a 
interformação, para ele, é

1. A pesquisa relatada é uma síntese da tese de doutorado defendida no Programa 
de Pós-Graduação em Educação da Faculdade de Educação da Universidade 
Federal de Uberlândia, orientada pela Profa. Dra. Geovana Ferreira Melo.
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o processo por meio do qual os professores se constituem a 
partir de atividades interpessoais, seja no período de prepa-
ração inicial – para aqueles que atuarão como formadores 
de futuros professores, seja ao longo da carreira – para estes 
e todos os demais, envolvidos em formar profissionais para 
diferentes áreas. Os esforços de aquisição, desenvolvimen-
to e aperfeiçoamento de competências profissionais suben-
tendem um grupo interagindo, centrado em interesses e 
necessidades comuns, indicando a natureza social da for-
mação. (Marcelo Garcia, 1999, p. 352)

Desse modo, o estudo realizado pode fornecer aspectos rele-
vantes no que se refere à formação contínua e ao desenvolvimento 
profissional dos professores dos Institutos Federais de Educação, 
Ciência e Tecnologia, doravante Institutos Federais, focalizando 
o desenvolvimento da identidade docente e dos saberes docentes 
construídos para o aprimoramento das práticas pedagógicas. Se-
gundo Pimenta (2012, p. 9), “as recentes pesquisas entendem que 
as transformações das práticas docentes só se efetivam na medida 
em que o professor amplia sua consciência sobre a própria prática”.

O lócus de pesquisa e de formação foi o IFTM – Campus 
Uberlândia. A instituição possui cursos de nível técnico subsequen-
te e integrado ao ensino médio, graduação, especialização, idio-
mas e curso na modalidade Programa Nacional de Integração da 
Educação Profissional com a Educação Básica na Modalidade de 
Educação de Jovens e Adultos (Proeja). Para atender à diversidade 
de cursos ofertados, possuem no seu corpo docente 83 professores 
efetivos (IFTM, 2018, p. 8). E foi nesse espaço que desenvolvemos 
a pesquisa e a formação dos professores visando promover o desen-
volvimento profissional docente.

O questionamento que orientou a investigação foi: quais as 
contribuições de uma pesquisa-ação crítico-colaborativa para o de-
senvolvimento profissional docente? E dele derivou outros: quais 
as principais necessidades formativas relacionadas à prática peda-
gógica dos professores participantes do grupo colaborativo? Quais 
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as mudanças em relação às concepções de prática pedagógica dos 
professores que participaram do grupo colaborativo?

Diante da problemática elaborada, fizemos a opção metodoló-
gica pela pesquisa-ação crítico-colaborativa, nos aproximando dos 
estudos de Pimenta (2005), Franco (2005) e Ibiapina (2008). A me-
todologia de pesquisa nos permitiu formar e, ao mesmo tempo, nos 
formar, por isso, a importância de termos o compromisso crítico 
de entendermos e de ampliarmos o debate a respeito do contexto 
político, econômico e social no qual estamos inseridos, para que 
possamos promover transformações significativas.

A pesquisa teve como objetivo geral analisar as contribuições 
de processos formativos para o desenvolvimento profissional de 
professores que atuam na EPT. Constituíram-se em objetivos espe-
cíficos: identificar as contribuições dos processos formativos para a 
construção dos saberes docentes e para o desenvolvimento da iden-
tidade profissional docente; investigar as necessidades formativas 
relacionadas à prática pedagógica dos professores da EPT; analisar 
possíveis modificações nas concepções de prática pedagógica dos 
professores, a partir de sua participação em ações formativas e con-
tribuir para a constituição de uma cultura da formação contínua, 
bem como para a consolidação de políticas institucionais de desen-
volvimento profissional docente da EPT.

Aproximamo-nos do materialismo histórico-dialético, em uma 
tentativa de compreendermos a realidade dos Institutos Federais, o 
contexto de trabalho docente, a ação formativa e o desenvolvimento 
profissional docente, a partir de sua totalidade e de sua historicida-
de, tendo em vista apreender as contradições presentes no movi-
mento do objeto de pesquisa.

Ressaltamos que muitos dos docentes que atuam na EPT são 
egressos de cursos de bacharelado e tecnólogo, logo, não tiveram a 
formação voltada para a docência. A partir da inserção profissional 
na supervisão pedagógica e na coordenação do Núcleo de Apoio 
Pedagógico (NAP) do IFTM – Campus Uberlândia – foi possível 
acompanhar o processo de ensino-aprendizagem desenvolvido pe-
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los professores. Esses professores enfrentam vários desafios relativos 
à prática pedagógica e isso pode ser observado tanto nos docentes 
bacharéis e tecnólogos que em sua formação inicial não tiveram 
oportunidades formativas referentes à dimensão pedagógica, quan-
to nos docentes licenciados. Os problemas referentes aos cursos de 
licenciatura e suas dificuldades são recorrentes e amplamente co-
nhecidos (Melo, 2007), cuja ênfase se coloca mais nos saberes espe-
cíficos, sem aprofundamento nos saberes pedagógicos.

Além da falta de aprofundamento nos saberes pedagógicos, ou-
tro ponto a ser refletido deve-se ao fato de que, para muitos profes-
sores, a docência na EPT é um campo novo, visto que a maioria 
iniciou sua trajetória profissional na EPT apenas a partir de 2008, 
com a criação dos Institutos Federais. Assim, novos professores pas-
saram a integrar a EPT devido à necessidade de ampliação do qua-
dro de servidores para atender à criação de novos cursos e o aumen-
to de matrículas. Dessa forma, os professores possuem necessidades 
formativas específicas da docência e que precisam ser trabalhadas 
por meio da formação contínua.

Para o desenvolvimento da pesquisa-ação crítico-colaborativa 
como promotora de Desenvolvimento Profissional dos professores 
do IFTM – Campus Uberlândia – foi necessário, primeiramente, 
o movimento de construção do Projeto “Ciclos de Estudos Reflexi-
vos: a docência na Educação Profissional e Tecnológica”, visto que 
a instituição não tinha um projeto de formação docente, apenas 
ações formativas isoladas. A formação tinha o intuito de refletir so-
bre o exercício da docência na EPT e propiciar aos docentes repen-
sarem suas concepções e atitudes profissionais, problematizando 
suas ações e práticas educativas, contribuindo, assim, para fomentar 
reflexões críticas sobre a prática pedagógica.

O Ciclo de Estudos Reflexivos foi desenvolvido pelo NAP a 
partir do segundo semestre de 2018, em parceria com a Direção 
de Ensino Pesquisa e Extensão (Depex) e a Coordenação Geral de 
Ensino (CGE). A primeira edição foi o objeto de análise da tese 
em questão. A Depex e a CGE asseguraram ao projeto, sempre que 
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possível, recursos financeiros para pagamento de mediadores ex-
ternos e pagamento de demais auxílios que se fizeram necessários 
durante a execução da ação formativa. Asseguraram também a pro-
teção de carga horária para cada professor participante, visto que 
tinham livre na sua grade horária as quartas-feiras pela manhã para 
participar da formação. Já o desenvolvimento da formação docente, 
que inclui o planejamento, a organização e a mediação dos encon-
tros formativos, foi realizado pela equipe do NAP, da qual a pesqui-
sadora faz parte, composta por cinco pedagogas e uma psicóloga.

Os participantes da pesquisa e da formação foram dezessete 
docentes efetivos do quadro de servidores da instituição. Esses do-
centes participaram da pesquisa e da formação ao longo de doze 
encontros formativos, também denominados de sessões reflexivas, 
com duração de três horas e meia cada. As sessões reflexivas são:

[…] espaços de criação de novas relações entre teoria e prá-
tica, permitindo que o professor possa compreender o que, 
como e o porquê das suas ações. E, principalmente, porque 
propicia condições do docente perceber que as opções afe-
tam as práticas. (Ibiapina, 2008, p. 97)

A formação contínua de professores como um processo coletivo 
e colaborativo é um dos condicionantes que validam o processo 
de construção da identidade profissional docente e do desenvolvi-
mento profissional docente. Com isso, os processos de formação 
contínua de professores apresentam-se como um dos alicerces para 
fomentar a consciência crítica, o questionamento, a capacidade de 
reflexão e de intervenção, além de possibilitar a consolidação da 
unidade teórico-prática, uma vez que a teoria e a prática não se ex-
cluem, complementam-se, interrogam-se, possibilitando produzir 
transformações nos contextos.

Ressaltamos que a formação contínua de professores, se construí-
da dentro da profissão, no local de trabalho e apropriada a partir da 
reflexão crítica dos docentes sobre sua prática pedagógica, promove 
desenvolvimento profissional docente. Nóvoa (2009) comenta que, 
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enquanto a formação de professores for tratada como uma injunção 
do exterior, empobrecerá as possibilidades de mudança no interior 
do campo profissional docente. Nesse sentido, a escola, como um es-
paço público e coletivo, que propicia o desenvolvimento das pessoas, 
apresenta-se como o lócus privilegiado para a instituição de espaços 
de formação contínua e desenvolvimento profissional docente.

A costura de sonhos, travessias e realizações: percorrendo 
os caminhos da pesquisa-ação crítico-colaborativa

É no percurso do pesquisador que a pesquisa vai aos poucos se 
delineando num movimento dialético, em uma verdadeira costura 
de sonhos, travessias e realizações. E foi nesse percurso que desco-
brimos o quão importante é o trabalho coletivo e colaborativo com 
os professores para a construção de uma cultura institucional de 
fortalecimento da profissão docente e, consequentemente, para a 
autonomia dos sujeitos, agentes de sua própria história.

Nas últimas décadas, as pesquisas na área educacional passaram 
a se debruçar sobre os diversos aspectos do cotidiano escolar, deslo-
cando o foco das pesquisas “sobre” os professores para a construção 
colaborativa de investigações “com” os professores, como aponta 
Ibiapina (2008). Esse delineamento considera os professores como 
produtores de conhecimentos capazes de compreenderem a totali-
dade social e agirem sobre a realidade para transformá-la. Ressal-
tamos, ainda, que as pesquisas com princípio/finalidade formativa 
têm um potencial emancipatório e crítico, tanto para o pesquisador 
quanto para os participantes.

Como aporte teórico da pesquisa-ação crítico-colaborativa uti-
lizou-se Ibiapina (2008), Pimenta (2005) e Franco (2005). Cada 
autora no campo científico da pesquisa com princípio/finalidade 
formativa tem suas particularidades, porém possuem algumas 
aproximações como: sugerem ações formativas que tenham como 
referência a práxis do professor; defendem a construção de um espa-
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ço coletivo; professores pesquisadores da própria prática e a impor-
tância da reflexão crítica e da transformação da realidade.

A Figura 1 demonstra a forma como compreendemos a pes-
quisa-ação crítico-colaborativa, tendo como referência as autoras 
Ibiapina (2008), Pimenta (2005) e Franco (2005).

 Figura 1. Pesquisa-Ação Crítico-Colaborativa
Fonte: Elaborada pela pesquisadora (2020).
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A formação é o que pavimenta toda a passagem e o movimento 
do pesquisador e professores na pesquisa. O mergulho na práxis so-
cial por parte do grupo colaborativo e a oportunidade de trocas de 
experiências e as reflexões críticas tecidas fazem com que a pesquisa 
tenha o caráter crítico-colaborativo.

Desse modo, a pesquisa-ação crítico-colaborativa nos ensi-
na a pesquisar na perspectiva epistemológica da pesquisa-ação 
como prática crítico-dialógica e emancipatória. Segundo Ibia-
pina (2008, p. 31), “sua execução envolve opção por processos 
formativos que possam auxiliar o professor a valorizar o pensa-
mento do outro e a construção de um ambiente de discussão, de 
autonomia e de respeito mútuo”.

Nesse processo, ao pesquisador é atribuído um papel funda-
mental, pois se insere no ambiente escolar para elucidar questões 
educativas, por meio de análise crítica e reflexiva dos problemas 
que afligem o trabalho docente, contribuindo, assim, com os par-
ticipantes da pesquisa, bem como com as instituições onde esses 
participantes estão atuando, promovendo mudanças pedagógicas, 
valorização do trabalho docente e desenvolvimento pessoal, pro-
fissional e institucional, mas sobretudo humano.

Nesse sentido, possibilita a construção de uma cultura de aná-
lise e de práticas organizacionais participativas, por isso, é essen-
cial que a pesquisa ocorra no ambiente natural de atuação profis-
sional, uma vez que o contexto é de suma importância e precisa 
ser problematizado para auxiliar no entendimento dos fenômenos 
educacionais. Assim, Bogdan e Biklen (1994, p. 48) nos trazem 
que “os investigadores qualitativos frequentam os locais de estudo 
porque se preocupam com o contexto. Entendem que as ações 
podem ser melhor compreendidas quando são observadas no seu 
ambiente habitual de ocorrência”.

Esta pesquisa foi desenvolvida no ambiente natural dos parti-
cipantes, bem como da pesquisadora, o que possibilitou o mergu-
lho nas questões cruciais do trabalho docente. Porém, requer um 
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distanciamento do pesquisador para fazer análises mais profundas, 
mesmo com a consciência de que não há neutralidade na ação de 
pesquisar. A participação no processo formativo de desenvolvi-
mento profissional docente, oferecido pela pesquisa, foi de caráter 
voluntário2, portanto, foram excluídos os professores que não ma-
nifestaram o desejo de participarem da investigação. Abaixo segue 
o Quadro 1 com os participantes da pesquisa.

Pseudônimo
Gênero 

declarado
Idade

Formação/ 
graduação/ 
titulação

Início na 
carreira 
docente

Início da 
docência 

no IFTM3

Tempo 
de 

docência

Barretto Masculino 51 a 55

Bacharelado e 
Licenciatura/ 

Filosofia/ 
Doutorado

2001 2010 18 anos 

Bibika Feminino 46 a 50

Bacharelado/ 
Engenharia 

Elétrica/ 
Mestrado

1997 2010 22 anos

Dedé Feminino 51 a 55

Bacharelado 
Engenharia 

Agronômica/ 
Doutorado

1993 1999 26 anos

Frida Feminino 46 a 50

Bacharelado e 
Licenciatura/ 

Pedagogia 
e Direito/

Doutorado

2006 2007 13 anos

Júlia Feminino 36 a 40 

Licenciatura/ 
Português e 
Espanhol/ 

Doutoranda

2004 2010 15 anos

2. Projeto aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisas com Seres Humanos 
(CEP) da UFU, de acordo com o Parecer nº 2.725.443.
3. Alguns professores ingressaram na instituição pesquisada antes da criação dos 
Institutos Federais, por isso constam datas de início da docência na instituição 
antes de 2008.
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Pseudônimo
Gênero 

declarado
Idade

Formação/ 
graduação/ 
titulação

Início na 
carreira 
docente

Início da 
docência 

no IFTM3

Tempo 
de 

docência

Kingnaldo Masculino 31 a 35

Bacharelado 
/ Engenharia 
Agronômica/ 
Doutorado

2012 2014 7 anos

La Vita Feminino 31 a 35

Bacharelado e 
Licenciatura/ 

Biologia/ 
Mestrado

2011 2015 8 anos

Lostodom Masculino 41 a 45

Bacharelado 
Engenharia 

Agronômica/ 
Doutorado

2010 2010 9 anos

Lula Livre Masculino 36 a 40
Licenciatura/ 
Matemática/ 
Doutorado

1999 2010 20 anos

Marie Curie Feminino 41 a 45

Bacharelado e 
Licenciatura 
em Química/ 

Pós-Doc

1997 2006 22 anos

Mateus Masculino 31 a 35

Licenciado/ 
Português 
e Inglês/ 

Doutorado

1997 2010 22 anos

Matheus Masculino 31 a 35

Bacharelado 
/ Engenharia 
de Alimentos/ 

Doutorado

2010 2010 9 anos

Patch 
Adams

Feminino 36 a 40
Bacharelado/ 
Zootecnia/ 
Doutorado

2004 2010 15 anos

Siomi da 
Silva 

Masculino 36 a 40

Bacharelado/ 
Medicina 

Veterinária/ 
Doutorado

2008 2013 11 anos
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Pseudônimo
Gênero 

declarado
Idade

Formação/ 
graduação/ 
titulação

Início na 
carreira 
docente

Início da 
docência 

no IFTM3

Tempo 
de 

docência

Transiático Masculino 51 a 55

Bacharelado/ 
Física e 

Engenharia 
Agrícola

1993 1993 26 anos

Vitória Feminino 26 a 30

Licenciada/ 
Português 
e Francês/ 

Doutoranda

2006 2017 13 anos

Maravilha Feminino 56 a 60

Bacharelado 
/ Engenharia 
Agronômica/ 

Pós-Doc

2001 2007 19 anos

Quadro 1. Participantes da pesquisa
Fonte: Levantamento realizado pela pesquisadora (2020).

Os professores participantes da ação formativa, realizada como 
fonte principal de construção do corpus desta investigação, se be-
neficiaram pessoal e profissionalmente, uma vez que foram cola-
boradores na construção de um espaço de estudo reflexivo sobre 
temáticas importantes à sua atuação profissional, principalmente 
sobre a identidade, os saberes docentes e as práticas pedagógicas.

Na pesquisa colaborativa, o pesquisador colabora com os 
professores quando contribui para o desenvolvimento pro-
fissional, quando planeja sessões de formação, ajudando a 
enfrentar a complexidade das situações educativas às quais 
eles se confrontam cotidianamente, e quando, graças ao 
discurso desses profissionais, reinterpreta a teoria com base 
na prática e vice-versa. (Ibiapina, 2008, p. 34)

Dessa forma, “a pesquisa-ação crítico-colaborativa proporciona 
dentro do campo da educação tanto a produção de saberes, como 
a formação continuada de professores” (Ibiapina, 2008, p. 7). Ao 
trabalhar com essas duas dimensões, a dicotomia entre teoria e prá-
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tica e o abismo existente entre a universidade e as escolas, acabam 
por ser minimizados, pois há uma aproximação do pesquisador da 
universidade com os professores das escolas e, principalmente, com 
as possibilidades e limitações que esses profissionais vivenciam.

Sendo assim, tanto os pesquisadores quanto os participantes 
da pesquisa-ação crítico-colaborativa produzem novas teorias mais 
próximas dos anseios sociais de mudança da sala de aula, da escola 
e da sociedade (Ibiapina, 2008). Por meio dessa interação passam 
por processos de revisão de concepções e atitudes que já estavam es-
tabelecidas e cada participante presta uma contribuição específica. 
Dessa forma, para que possa haver construção de novos conheci-
mentos, a interação é a chave para o sucesso do processo de reflexão 
sobre determinadas necessidades formativas.

Tecendo colaborativamente a formação e o 
desenvolvimento profissional docente: os Ciclos de 
Estudos Reflexivos

Os Ciclos de Estudos Reflexivos, segundo Aguiar e Ferreira 
(2007, p. 76), constituem:

[…] um procedimento complexo de construção, (re)cons-
trução de conhecimento e do próprio processo cognosciti-
vo, uma vez que as análises e discussões neles vivenciadas 
oportunizam, além da reconstrução dos saberes, a reconsi-
deração de valores, crenças e objetivos de ação, propiciando 
a opção por alternativas mais eficazes à solução dos proble-
mas vivenciados no cotidiano da prática pedagógica.

A escolha por este instrumento metodológico pautou-se na 
premissa de que, por meio do aprofundamento teórico, da convi-
vência entre pares, das trocas de experiências os professores pode-
riam desenvolver sua identidade docente, ampliarem seu repertório 
de saberes, reverem suas práticas e compreenderem de modo mais 
aprofundado o contexto complexo e multifacetado em que atuam 
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profissionalmente, conforme suas necessidades formativas. Os Ci-
clos de Estudos Reflexivos são compostos por sessões reflexivas que 
são momentos de escuta, ou seja, possibilidades de estabelecimento 
de um diálogo colaborativo, reflexivo e sem julgamentos. As ses-
sões reflexivas foram gravadas em áudio e, posteriormente, trans-
critas pela pesquisadora.

As necessidades formativas/temáticas estudadas no Ciclo de 
Estudos Reflexivos, em questão, foram mapeadas a partir do de-
senvolvimento de rodas de conversa e dinâmicas de grupo. As dis-
cussões que foram tecidas nos enfrentamentos e as contradições que 
foram apresentadas a partir dos mediadores foram se constituindo 
em intervenções, não havendo, assim, saberes com maior ou menor 
valia. A cada sessão reflexiva foram se ampliando os temas e conso-
lidando os temas anteriores.

Diversas temáticas foram estudadas e debatidas, como: identidade 
profissional docente, identidade institucional, integração curricular, 
planejamento e avaliação da aprendizagem, interação professor-estu-
dante, metodologias ativas e Tecnologias de Informação e Comunica-
ção (TICs), além de inclusão escolar e dificuldades de aprendizagem.

Sendo assim, para estudo e aprofundamento teórico das temáticas, 
foi organizado um material de apoio – artigos científicos e livros para 
leitura e produção de registros escritos – com a finalidade de potencia-
lizar a elaboração de novos conceitos e novos saberes profissionais.

A mediação das sessões reflexivas foi realizada pela equipe 
do NAP, mas contou também com professores participantes do 
processo formativo que possuíam conhecimentos prévios sobre 
algumas das temáticas elencadas pelo grupo colaborativo, como 
também por outros professores do IFTM e de outras instituições 
federais de ensino. A mediação do pesquisador, da equipe NAP 
e dos professores mediadores oportunizou ao grupo colaborativo 
uma maior fundamentação teórico-prática, pelas diversas vivências, 
saberes e aprendizagens. A respeito da mediação, Cunha (2008, p. 
27) evidencia que “a mediação é uma importante categoria da rup-
tura paradigmática, assumindo a inclusão das relações socioafetivas 
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como condição da aprendizagem significativa. Inclui a capacidade 
de lidar com as subjetividades dos envolvidos, articulando essa di-
mensão com o conhecimento”.

Para registro dos encontros, utilizamos as memórias reflexivas. 
Longarezi (2018, p. 111) define as memórias como sendo:

[…] um texto conceitual, produzido em um determinado 
processo formativo, por um dos membros desse coletivo, 
com base nos elementos teóricos e metodológicos eviden-
ciados nesse contexto. Além de se configurarem em regis-
tros desses encontros, com marcas coletivas dos participan-
tes, mas sobre a releitura e produção de um dos membros 
desse coletivo, por isso, potencializadoras da formação 
desse sujeito; são também objeto de discussões entre os en-
volvidos, como processo de retomada, reconceitualização 
e aprofundamento teórico, oportunizadas como tessitura 
dos diferentes encontros; por isso, pertinentes às atividades 
formativas de diferentes natureza, tanto em situações de 
ensino, quanto em situações de pesquisa-formação.

As memórias reflexivas foram realizadas pela pesquisadora e lidas 
para todos os participantes no início da sessão reflexiva seguinte, para 
que pudessem fazer qualquer tipo de alteração (inserção e retirada 
de informação) e para que os participantes que faltassem a alguma 
sessão reflexiva pudessem acompanhar o processo formativo como 
um todo. Assim, as memórias constituíram formas de registro, siste-
matização, análise de dados e construção coletiva de conhecimentos, 
com informações relevantes sobre o processo formativo.

Para trabalharmos com as questões relacionadas à identidade 
docente, sendo ela pessoal e profissional utilizamos como instru-
mento os crachás. Os crachás são imagens criadas a partir de um 
estímulo e da disponibilidade de material para elaboração. O estí-
mulo foi por meio de perguntas desencadeadoras, imagens, músicas 
e vídeos que levaram os participantes a refletirem e, posteriormente, 
registrarem por meio de imagens, desenhos e escrita a sua identi-
dade pessoal e profissional. Marcelo Garcia (2009, p. 112) diz que:
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[…] o desenvolvimento da identidade docente acontece no 
terreno do intersubjetivo e se caracteriza como um proces-
so evolutivo, um processo de interpretação de si mesmo 
como pessoa dentro de um determinado contexto. Sendo 
assim, a identidade pode ser entendida como a resposta a 
uma pergunta: quem sou eu neste momento?

Dessa forma, por meio da construção dos crachás o professor 
pode revelar sua identidade, indo ao encontro de um dos objetivos 
deste estudo, pois a identidade está diretamente ligada a como eu 
me vejo e como os outros me veem.

Como registro do movimento do grupo colaborativo durante 
o processo formativo e das possíveis (trans)formações que foram 
ocorrendo no decorrer da formação, utilizamos como instrumen-
to as cartas pedagógicas. Ressaltamos que o exercício de escrever 
cartas pedagógicas contribui para incentivar a prática de reflexão 
sobre o que se faz como professor, como se faz, por que se faz. Há 
diversas e inúmeras formas de redigir as cartas pedagógicas, que se 
proponham a anunciar ou denunciar algum fato a alguém indivi-
dual, ou a um coletivo, sempre “tratando problemas destacados ou 
ocultos” (Freire, 1996, p. 16).

Desse modo, o ponto de partida para a produção de uma car-
ta pedagógica é a intencionalidade, pois se trata de explicitar uma 
posição político-pedagógica que orienta nossas concepções e ações, 
visto que “a condição prévia para se escrever uma Carta Pedagógica 
é ter-se uma posição política pedagógica claramente definida, isto 
é, consciência crítica sobre o fato, ou fatos que se pretendam comu-
nicar” (Camini, 2012, p. 50).

Destarte, disponibilizamos um texto com algumas orientações 
para auxiliar no processo de reflexão e escrita da carta pedagógica. 
A carta pedagógica poderia ser endereçada à instituição, aos pro-
fessores, aos familiares, às pessoas que marcaram sua vida, aos par-
ticipantes do grupo colaborativo, aos mediadores, à pesquisadora 
etc. Assim, ao final do Ciclo de Estudos Reflexivos, cada docente 
participante da pesquisa elaborou sua carta pedagógica levando-se 
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em conta os saberes (re)construídos, por meio do aprofundamento 
teórico-metodológico, da unidade teoria-prática e da reflexão críti-
ca da e sobre a própria prática pedagógica.

Inicialmente, quando da elaboração do projeto de formação, 
não havíamos pensado em utilizarmos o instrumento que deno-
minamos carta aberta, pois foi no decorrer das sessões reflexivas 
que o grupo colaborativo, ao refletir e trocar experiências sobre as 
diversas temáticas que envolvem o trabalho docente no IFTM, sen-
tiu a necessidade da presença dos gestores da instituição pesquisada 
no grupo colaborativo. A presença da gestão da instituição seria 
importante para que os anseios e as sugestões que resultaram das 
reflexões do grupo fossem ouvidas por eles; e como não era possível 
a presença da gestão nas sessões reflexivas, criamos a carta aberta 
que foi entregue aos gestores no final da formação. “Daí a ênfase 
no caráter formativo dessa modalidade de pesquisa, pois o sujeito 
deve tomar consciência das transformações que vão ocorrendo em 
si próprio e no processo” (Franco, 2005, p. 486).

Ao final da formação compartilhamos um formulário do Goo-
gle Forms, com questões relacionadas à participação dos professores 
no Ciclo de Estudos Reflexivos. O questionário teve como objetivo 
avaliar as concepções construídas ao longo das ações formativas. 
Essa estratégia permitiu avaliar modificações ocorridas nas concep-
ções de prática pedagógica, assim como explicitar as fragilidades 
formativas ainda existentes.

Ressignificação nas concepções de prática pedagógica: 
desenvolvimento profissional docente

O Ciclo de Estudos Reflexivos desenvolvido com o grupo cola-
borativo, a partir da pesquisa-ação crítico-colaborativa, teve como 
principal objetivo as (trans)formações nas concepções de prática pe-
dagógica e o desenvolvimento profissional docente dos professores 
participantes do processo formativo. Nesse sentido, Pimenta (2012, p. 
17) ressalta a importância “de ressignificar os processos formativos a 
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partir da reconsideração dos saberes necessários a docência, colocando 
a prática pedagógica e o docente escolar como objeto de análise”.

Esse processo de (trans)formações é entendido como desen-
volvimento profissional docente e ocorre por toda a vida. Marcelo 
Garcia (1999, p. 144) conceitua o desenvolvimento profissional do-
cente como: “O conjunto de processos e estratégias que facilitam a 
reflexão dos professores sobre a sua própria prática, que contribui 
para que os professores gerem conhecimento prático, estratégico e 
sejam capazes de aprender com a sua experiência”. E, assim, amplia-
rem seus saberes e ressignificarem suas práticas pedagógicas.

A pesquisa-ação crítico-colaborativa amplia as possibilidades de 
os professores conhecerem formalmente os significados internaliza-
dos, confrontá-los e reconstruí-los por meio de um processo crítico-
-reflexivo que permite a tomada de consciência dos conhecimentos 
que já foram internalizados e a consequente redefinição e reorienta-
ção dos conceitos e das práticas adotadas nos processos educativos 
por eles mediados.

A formação é um processo que se constitui dialeticamen-
te, por meio de embates e tensões contraditórias entre as 
dimensões individual e coletiva; entre perspectivas e in-
tencionalidades: formar para a alienação ou emancipação. 
Pela própria natureza que subjaz às questões éticas e políti-
cas, é possível afirmar que as práticas formativas são indis-
sociáveis dos resultados que produzem. (Melo, 2018, p. 58)

Trata-se de um movimento em que os docentes são convidados 
e motivados a pesquisarem sua própria prática, confrontando-a e, 
havendo necessidade, transformando-a de forma crítico-reflexiva. A 
análise dos dados, obtidos por meio da articulação entre os instru-
mentos utilizados na pesquisa-ação crítico-colaborativa, constitui-
-se em contribuições para a (re)construção de saberes inerentes à 
profissão e da ressignificação das concepções de práticas pedagógi-
cas dos professores participantes do grupo colaborativo.
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Na ressignificação das concepções de prática pedagógica dos 
professores a teoria é importante, mas essa teoria tem que dialogar 
com as práticas vivenciadas pelos professores em seus contextos. 
Para Pimenta:

na ação dos sujeitos historicamente situados, ou seja, na 
práxis que a transformação da realidade acontece, por meio 
da atividade teórica que nos dá sentidos e significados para 
essa transformação. Desse modo, o conhecimento é pro-
duzido na e pela práxis, que viabiliza a reciprocidade entre 
prática e teoria. (Pimenta, 2007, apud Melo, 2018, p. 13)

É a práxis que possibilita a unidade entre os saberes teóricos e 
práticos e são esses saberes que amalgamados constituem o reper-
tório de conhecimentos profissionais da docência. Na carta peda-
gógica de Bibika, ao Senhor Passado, ela demonstra o quanto o 
processo formativo foi instigador de reflexões sobre seus saberes e 
suas concepções pedagógicas.

O tempo passou já se foram 22 anos. Será que aprendi al-
guma coisa? Hoje sou melhor professora que há 10 anos? E 
daqui a 10 anos, como estarei? Gostaria de ter todas essas 
respostas, mas infelizmente não às tenho. A única certeza 
que tenho é que toda minha habilidade foi sendo adqui-
rida em sala de aula, baseada em erros e acertos. Mais aí 
surge outra questão: a falta de técnicas formais de ensino 
fez muita falta? É claro que penso que sim, mas esse fami-
gerado Sr. Passado não retrocede e, portanto, fica mais essa 
dúvida. (Bibika – Carta Pedagógica)

Ao afirmar que “[…] A única certeza que tenho é que toda mi-
nha habilidade foi sendo adquirida em sala de aula”, Bibika de-
monstra ter consciência de suas fragilidades formativas. Sobre as 
contribuições do grupo colaborativo para suas práticas, ela diz que 
“Eu tenho pensado muito em inserir algumas metodologias vistas 
no curso em minhas aulas” (Bibika – Avaliação Final).
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La Vita, em sua carta pedagógica, demonstra que o processo 
formativo trouxe à tona reflexões importantes sobre a docência. 
Tocou-a de tal forma que sua carta pedagógica foi um convite aos 
colegas professores e professoras da instituição para também verem 
e viverem a docência em sua plenitude.

Convido todas as minhas queridas professoras e professo-
res desta instituição que tanto aprecio, a permitir vislum-
brar-se com toda a nossa diversidade. E sentir-se parte de 
um todo diverso valorizando sua própria individualidade. 
A ter curiosidade pela mente dos outros, todos diferentes 
de vocês. Dos seus alunos, estes cheios de luz! Cheios de 
olhos! Cheios de amor! Convide-os para serem protagonis-
tas, os atores principais, os heróis da história. Convide-os 
a transbordar nas suas melhores habilidades. Mostre a eles 
que não são os melhores, porque nós somos. Juntos! (La 
Vita – Carta Pedagógica)

Esses registros indicam os sentidos que La Vita atribuiu às vivên-
cias e a possibilidade de transpor os conhecimentos construídos. Ao 
sugerir aos colegas professores para exercerem suas práticas pedagógi-
cas de modo a convidar os alunos para “serem protagonistas, os atores 
principais, os heróis da história. Convide-os a transbordar nas suas 
melhores habilidades”, a referida professora evidencia a mudança de 
centralidade do papel do docente para o discente na cena pedagógica.

Barretto, em sua carta pedagógica escrita a uma ex-professora, 
diz que o ser docente envolve muitos sentidos e destaca a impor-
tância de ser um formador e, por isso, a necessidade de estar sem-
pre em formação.

Quanto ao fato de ser professor do IFTM, é uma expe-
riência que envolve muitos sentidos, dos quais proponho 
a refletir sobre dois, que considero os mais importantes: a 
tarefa de formar e instruir e a necessidade de continuar em 
formação. Quanto ao primeiro, destaco que a possibilidade 
de contribuir para com a formação de pessoas é uma das 
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maiores riquezas da docência. Quanto ao segundo, acredi-
to que o dia em que não aprendemos algo novo é como se 
fosse um dia perdido. (Barretto – Carta Pedagógica)

Assim, o referido professor expressa o valor atribuído por ele à 
formação permanente, principalmente, por se tratar de uma profis-
são que tem como compromissos os processos formativos de outras 
pessoas. E ele complementa sua fala, na avaliação final do processo 
formativo, dizendo:

Sempre que fazemos um curso com proposta didática e/ou 
pedagógica, sentimos certo impacto, pensando em tudo o que 
poderíamos fazer melhor. Os ciclos proporcionaram muito 
bem esse impacto, principalmente, pela possibilidade de co-
nhecer diferentes propostas. (Barretto – Avaliação Final)

Nos registros da carta pedagógica, Júlia expõe que a rotina do 
professor é atribulada com as questões do trabalho e, no caso dela, 
também as questões dos estudos do doutorado, mas demonstra não 
ter se arrependido de participar da ação formativa.

Resolvi me inscrever para participar do grupo que se en-
contraria às quartas-feiras pela manhã, em meio a uma 
rotina um tanto quanto atribulada por causa do trabalho 
mesmo e, também, por causa dos estudos de Doutorado. 
Esses dois motivos, seriam suficientes para não participar, 
pois já estava com muitas atividades, porém, não conse-
gui. Pensei que, justamente, por esses dois motivos é que 
eu deveria fazê-lo uma vez que me ajudaria muitíssimo a 
desenvolver melhor meus estudos e minha prática como 
professora. E que bom que fiz! (Júlia – Carta Pedagógica)

Corroboramos com Anastasiou (2011, p. 48), no que concerne 
à importância de se ter um horário disponível para a formação. 
“Nossa percepção é que quando o docente destina aquele dia e ho-
rário para sua atividade de formação profissional, ele ‘mergulha’ 
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nela sem estar preocupado com a saída para este ou aquele compro-
misso, reservando àquelas horas para si”. Júlia complementa suas 
reflexões sobre o processo formativo dizendo:

No decorrer das Sessões Reflexivas consegui refletir so-
bre as minhas concepções e práticas em sala de aula. O 
aprofundamento teórico-metodológico e as trocas de expe-
riências com meus colegas professores me fizeram perceber 
ainda mais o quanto dividir as boas vivências e as angús-
tias experimentadas em sala de aula é significativo. (Júlia 
– Avaliação Final)

Siomi da Silva, em seu crachá, explicita a tentativa de fazer com 
que os seus alunos se tornem protagonistas do processo de formação e 
disse que, a partir das vivências no grupo colaborativo, entendeu que 
é possível. Os docentes devem se assumir como protagonistas da sua 
própria aprendizagem, pois, assim, conseguirão também ressignificar 
suas práticas docentes com os seus alunos. Para Marcelo Garcia (1999, 
p. 19), “[…] é necessário que se compreenda que a profissão docente e 
o seu desenvolvimento constituem um elemento fundamental e cru-
cial para assegurar a qualidade da aprendizagem dos alunos”. Siomi 
da Silva descreve que “O primeiro desenho sou eu sozinho tentando 
tirar os alunos da zona de conforto e hoje no final deste Ciclo esse 
amanhã. Esse trabalho em conjunto sem assumir o protagonismo de 
uma formação é possível” (Siomi da Silva – Crachá).
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Figura 2. Crachá do Siomi da Silva
Fonte: Arquivo da pesquisadora (2018).

Siomi da Silva acrescenta que “o mais importante é que vocês per-
mitiram que nós fôssemos os protagonistas e eu acho que é isso que 
devemos levar para o pessoal do Instituto, que a formação é de cada 
um e não de cima pra baixo” (Siomi da Silva – 12ª Sessão Reflexiva).

No depoimento, Siomi da Silva indica sua percepção em relação 
à importância do processo formativo vivenciado, especialmente, no 
que se refere às práticas horizontalizadas, dialógicas e colaborativas. 
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Para que os professores sejam protagonistas do processo formativo, 
Behrens (2007) ressalta a importância de a formação continuada ser 
construída com os professores e não para eles. Dessa forma, as ações 
formativas devem partir do diagnóstico das necessidades formativas 
dos docentes e pautados na reflexão crítica na e sobre a prática.

Marie Curie, na sua carta pedagógica, faz um convite aos pro-
fessores do grupo colaborativo para que eles coloquem em prática o 
que eles vivenciaram no processo formativo.

Fiz uma carta para os meus colegas no sentido de que al-
guns de nós não estaremos no próximo Ciclo, mas esta-
remos juntos aqui caminhando e acredito que umas das 
diferenças mais importantes que a gente pode pensar é em 
colocar em prática aquilo que a gente está vivenciando aqui. 
Na verdade, eu fiz uma carta como se fosse um convite, fiz 
um pequeno resgate do que nos vivenciamos e um convite 
para os colegas, para que a gente não deixe de tomar esse fio 
da meada que estamos começando e que mesmo sem estar 
aqui nas quarta-feiras ou em outro dia qualquer, mas que a 
gente possa sair das gaiolas e colocar em prática e agir na di-
reção de tudo aquilo que a gente vem escutando, estudando 
e se dispondo. (Marie Curie – Carta Pedagógica)

Marie Curie, ao destacar na carta pedagógica aos colegas do-
centes que é preciso “sair da gaiola”, ou seja, transpor as vivências 
formativas em práticas pedagógicas mais inovadoras, demonstra 
atribuir sentido à formação. Sobre essa questão, Imbernón (2009, 
p. 27) ressalta que:

somente quando o professorado vê que o novo programa 
formativo ou as possíveis mudanças da prática que lhe são 
oferecidas repercutem na aprendizagem de seus estudan-
tes, mudam suas crenças e atitudes de forma significativa e 
supõem um benefício para o alunado e a forma de exercer 
a docência, então, abre-se a forma de ver a formação não 
tanto como uma “agressão” externa, mas como um benefí-
cio individual e coletivo.
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Nesse sentido, as vivências formativas contribuíram para que 
a professora referida passasse a valorizar as experiências de outros 
colegas, principalmente as práticas colaborativas, as partilhas, as 
reflexões coletivas, conforme explicita em sua avaliação final:

Muitas coisas me chamaram a atenção… mas vou citar 
aqui o refinamento da capacidade de ouvir, pois ao longo 
do processo acho que ficamos mais atentos ao outro e a 
importância de dar atenção ao que o outro tem para com-
partilhar. Todos temos muitas experiências e bagagens que 
nos fazem ser quem somos. Conhecer o outro está muito 
relacionado com esse contato, e o tempo para ouvir. Práti-
cas pedagógicas decorrentes da interação entre pessoas só 
acontecerão depois que houver alguma abertura para esse 
contato. (Marie Curie – Avaliação Final).

Corroboramos com Marie Curie em suas colocações sobre a 
“dimensão coletiva da formação docente” (Almeida; Pimenta, 2011, 
p. 41) que envolve os seguintes aspectos: capacidade de escuta e de 
interação, a sensibilidade para questionar os outros e a si próprio, 
estabelecimento de relações de confiança profissional e parceria, cli-
ma propício para o diálogo e as trocas de experiências etc.

Frida também tece algumas reflexões, na avaliação final do 
processo formativo, dizendo que os aprendizados possibilitados 
pelo grupo colaborativo foram muito significativos para sua prática 
pedagógica. Ressalta o aprendizado ocorrido por meio das meto-
dologias desenvolvidas no processo formativo, bem como o lado 
emocional que foi proporcionado nessas sessões reflexivas.

Considero que será muito significativo o impacto dos co-
nhecimentos adquiridos em minha prática pedagógica. 
Procurarei usar o referencial teórico no momento de elabo-
ração e execução das aulas. Pretendo continuar com a refle-
xão critica sobre o papel do professor e sua identidade, de 
forma a promover um crescimento profissional e pessoal. 
As metodologias usadas e apresentadas, durante o curso, 
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foram muito inspiradoras e abrem um leque de novas opor-
tunidades de atuação no processo ensino-aprendizagem. 
[…] Acredito que em todos os encontros houve coisas que 
foram capazes de tocar profundamente, atingindo o lado 
emocional, tão importante para uma efetiva aprendiza-
gem. Ao recordar lembro-me de vários momentos signi-
ficativos, sendo difícil escolher “o momento” preciso. No 
entanto, acredito que o último encontro vai ficar marcado 
por muito tempo, pois foi possível ouvir cada um dos co-
legas, conhecer pensamentos, de uma forma mais intima e 
verificar que existe tanta beleza e profundidade, escondida 
sobre as máscaras do dia-a-dia. (Frida – Avaliação Final)

Frida, ao explicitar suas percepções em relação aos processos 
formativos, atribuiu valor à dimensão afetiva: “[…] Acredito que 
em todos os encontros houve coisas que foram capazes de tocar pro-
fundamente, atingindo o lado emocional, tão importante para uma 
efetiva aprendizagem”. Vitória, na avaliação final, registrou: “acre-
dito que me envolvi bastante, pude conhecer melhor meus colegas 
de trabalho ao mesmo tempo em que aperfeiçoava minhas práticas 
didático-metodológicas […]”.

Mateus fala, em sua carta pedagógica escrita a uma ex-professo-
ra, quais foram os ganhos com o processo formativo.

Assim, seguros de que temos muitas angústias em comum, 
podemos ampliar reflexões, repensar posturas e consolidar 
práticas pedagógicas. Se repetida a prática de formação 
com vários docentes, teremos ganhos variados e significa-
tivos. Um desses ganhos (se não o maior) será o fortaleci-
mento e esclarecimento da entidade institucional. Outro 
ganho relevante será o revigoramento de pressupostos teó-
ricos que já “aplicamos” e a construção de novos paradig-
mas téorico-metodológicos. (Mateus – Carta Pedagógica)

Para Patch Adams a comunicação foi o ponto forte do processo 
formativo, principalmente a reflexão oportunizada pela opinião do 
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outro. A sessão reflexiva, segundo Ibiapina (2008, p. 96), é um pro-
cedimento que “[…] motiva os professores a focalizar a atenção na 
prática docente e nas intenções de ensino”. Ou seja, trata-se de uma 
atividade que promove interações e possibilidades dialógicas capa-
zes de contribuir para que os professores explicitem suas dúvidas, 
comuniquem suas percepções e habilidades.

Maravilha fez a seguinte colocação: “O educador é um veículo 
importante e que nos direciona na vida. E como o encontro foi 
importante pra mim! […] Comecei a refletir: Qual é o meu pa-
pel na vida de cada aluno? Nunca na vida eu tinha pensado nisso” 
(Maravilha – 3ª Sessão Reflexiva). Corroborando com as reflexões 
de Maravilha, Nóvoa (2000) diz que uma das características do 
desenvolvimento profissional é:

[…] quando o professor deslocar a atenção exclusivamente 
dos “saberes que ensina” para as pessoas a quem esses “sa-
beres vão ser ensinados”, vai sentir a necessidade imperiosa 
de fazer uma reflexão sobre o sentido do seu trabalho. Seria 
necessário que essa reflexão tivesse, simultaneamente, uma 
dimensão individual (autoreflexão) e uma dimensão coleti-
va (reflexão). (Nóvoa, 2000, p. 4)

A dimensão coletiva, conforme destacada por Nóvoa, é fun-
damental para a constituição de práticas pedagógicas que, de fato, 
promovam as aprendizagens. Lula Livre, na 3ª sessão reflexiva, faz a 
seguinte reflexão sobre o processo formativo que ele tem vivenciado 
no grupo colaborativo, principalmente, em relação ao papel dele 
como professor e como aluno.

Eu não sei na verdade ainda o que eu vou aprender no final 
deste curso. O que aprendo todo dia ah…. isso eu sei! Tudo 
que acontece aqui eu começo a imaginar como o aluno 
faria ou fará. Então assim para mim se eu não tivesse lido 
nem um texto já teria sido bom esse momento de reflexões 
sobre as minhas práticas. Já tem alguns dias que sou pro-
fessor, sem ser aluno e estar aqui é voltar a ser aluno e ser 
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professor também. Então fico pensando o tanto que essas 
questões fazem refletir esse papel – eu professor e eu aluno 
– e agora como que eu vou me comportar então? A paciên-
cia, o ouvir, o esperar e como vou exigir do meu aluno! 
Foi um momento de reflexões fantástico! (Lula Livre – 3ª 
Sessão Reflexiva)

Interessante como o referido professor “troca de lugar” com os 
estudantes e olha para a realidade escolar de modo a considerar as 
dificuldades e demandas postas por eles. Matheus relata o quão im-
portante foi a metodologia utilizada pelo grupo colaborativo ao pon-
to de ele querer utilizar em sua prática pedagógica. “Os professores 
só mudam a própria prática quando constroem um sentido para ela” 
(Franco, 2005, p. 270). Ele diz: “pretendo aprofundar a autonomia 
dada aos estudantes nesse próximo semestre – algo que percebi ser 
útil na própria metodologia utilizada conosco no Ciclo – sempre ati-
vidades a serem feitas por nós” (Matheus – Avaliação Final).

Kingnaldo, na avaliação final do processo formativo, indica a 
importância do processo formativo, principalmente, no que con-
cerne à metodologia crítico-colaborativa, pois se constituiu em re-
ferencial para refletir sobre suas práticas pedagógicas.

A forma como as atividades foram desenvolvidas no Ciclo de 
Estudos Reflexivos se tornou exemplo para refletirmos o que 
podemos mudar em nosso cotidiano enquanto docente […] 
Desejo muito que esse espírito de união se propague entre os 
nossos colegas de trabalho. (Kingnaldo – Avaliação Final)

Ao reconhecer que o processo formativo contribui para o for-
talecimento das relações interpessoais entre os pares, Kingnaldo 
evidencia a importância de relações mais humanizadas e solidá-
rias entre os colegas docentes. Do mesmo modo, Transiático, na 
avaliação final do processo formativo, registrou: “gosto muito de 
participar de discussões e reflexões sobre educação. Sempre é um 
sopro de conhecimento e sabedoria em um mundo onde as pessoas 
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se embrutecem e chegam a se vangloriar pelas suas ignorâncias” 
(Transiático – Avaliação Final).

O aspecto relacional foi recorrentemente evidenciado e se cons-
tituiu em uma das marcas positivas dos processos formativos viven-
ciados. A consciência de que a colaboratividade é fundamental nos 
contextos educacionais contribuiu para a superação de práticas do-
centes marcadas pelo individualismo. Dedé, na avaliação final do 
processo formativo, entendeu a importância da formação contínua 
para o desenvolvimento profissional docente, de tal forma que su-
gere que seja institucionalizado ao afirmar: “[…] Penso que o Ciclo 
de Estudos deve ser institucionalizado e todos os docentes devem 
participar periodicamente” (Dedé – Avaliação Final).

Dedé salienta a importância de institucionalizar a formação 
contínua no IFTM da forma como foi desenvolvida nesse processo 
formativo. Diniz-Pereira (2019, p. 67) diz que:

Infelizmente, a “formação continuada” ou “contínua” que 
conhecemos no Brasil configura-se, na maioria das vezes, 
em ações isoladas, pontuais e de caráter eventual. Portan-
to, trata-se de uma formação muito mais “descontínua” do 
que propriamente “contínua”. Ainda predomina a visão da 
oferta de cursos de curta duração – atualização, aperfei-
çoamento ou, até mesmo, “reciclagem” (sic) – ou de pós-
-graduação lato sensu em que os temas e os conteúdos ali 
tratados não necessariamente refletem as necessidades for-
mativas dos docentes.

Nesse sentido, a participação nas ações formativas, marcadas 
por práticas dialógicas, pela colaboração, pelo debate crítico, pelo 
acesso aos referenciais teóricos no campo da educação, influenciou 
os docentes para que pudessem produzir pequenas, mas significa-
tivas transformações em suas concepções de práticas pedagógicas.
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Conclusões da pesquisa: novas possibilidades

Desenvolver a pesquisa-ação crítico-colaborativa com princí-
pios/finalidades formativas, plena de significados, sentidos e sen-
timentos, nos fez ter a certeza que a melhor forma de produzirmos 
mudanças nas práticas pedagógicas dos professores é “aproximando 
o mundo da pesquisa ao da prática” (Ibiapina, 2008, p. 113).

Cada vivência, no movimento do grupo colaborativo, foi inun-
dada de sentidos e significados e, muitas vezes, constituiu-se em 
fonte de alívio em relação às agruras e dissabores da docência. Assim 
como para as pesquisadoras e colaboradoras da pesquisa, todas as 
experiências também se revelaram como possibilidade de construir 
uma docência (trans)formadora. Foi por meio das intensas parti-
lhas que coletivamente construímos mais do que saberes docentes e 
identidades, construímos afetos que nos levaram a pensar e a querer 
uma docência mais humana, mais solidária e mais emancipatória, 
principalmente, para fazermos ruptura com o modelo de sociedade 
individualista, competitiva e excludente.

Considerando que este capítulo teve como objetivo analisar as 
contribuições de processos formativos para o desenvolvimento pro-
fissional docente de professores que atuam na Educação Profissional e 
Tecnológica, apresentamos as conclusões a partir de algumas sínteses 
possíveis que podem fornecer subsídios para aprofundar compreen-
sões referentes ao campo de estudo científico sobre a docência na EPT.

Ao analisarmos todo o caminho percorrido pelo grupo colabo-
rativo, compreendemos que não produzimos apenas desenvolvimen-
to profissional, mas, sobretudo, desenvolvimento humano. Assumi-
mos o compromisso de realizarmos uma investigação ancorada em 
referenciais teóricos e metodológicos críticos, que tivessem a possi-
bilidade de contribuir para transformações do contexto pesquisado.

Assim, fizemos a opção epistemológica de aproximação com o 
materialismo histórico-dialético e, como pesquisadoras, tivemos o 
desafio de apreendermos o movimento do objeto de pesquisa (o de-
senvolvimento profissional de professores) em movimento. Portanto, 
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cada nuança, cada detalhe, cada depoimento e registro dos partici-
pantes se constituíram em importante fonte de desvelamento do real 
e, por conseguinte, de possibilidade interpretativa de nosso objeto.

Ao constituirmos o grupo, tivemos como princípios orientado-
res o entendimento de que o homem se constitui de maneira ativa 
na relação com o outro e com o mundo; o respeito pela horizontali-
dade na relação entre os colaboradores; o movimento dialético entre 
teoria-prática e a reflexão crítica sobre a atuação profissional. Todos 
esses princípios foram esclarecidos ao grupo colaborativo na sua 
constituição como partícipes da pesquisa-ação crítico-colaborativa.

Dessa forma, todo o processo foi sistematizado de forma cola-
borativa: o levantamento dos conhecimentos prévios e das necessi-
dades formativas dos professores, a organização e a condução das 
sessões reflexivas que contaram com a mediação dos membros do 
Núcleo de Apoio Pedagógico, um estagiário do curso de Psicologia, 
os professores do grupo colaborativo que possuíam conhecimentos 
prévios sobre as temáticas escolhidas pelo grupo, bem como media-
dores externos que foram convidados a colaborarem na construção 
de conhecimentos pelo grupo. E, ainda, o espaço do café colabora-
tivo organizado com afeto e dedicação e que tornava esse momento 
propício para profícuas reflexões.

Com relação aos principais problemas e desafios enfrentados pe-
los professores bacharéis e licenciados, a análise aponta fragilidades 
formativas no campo didático-pedagógico e relacionado às questões 
próprias da docência na EPT. Algumas temáticas foram recorrente-
mente evidenciadas como desafiadoras na profissão e nos propomos 
a refletir no grupo colaborativo, sendo elas: identidade docente e in-
tensificação do trabalho docente; identidade institucional e políticas 
de educação profissional e tecnológica; interação professor-estudante; 
planejamento e avaliação da aprendizagem; integração curricular; 
metodologias ativas e TICs e inclusão escolar e dificuldades de apren-
dizagem, dentre outras que são relacionadas a esses desafios.

Com a discussão crítico-reflexiva dessas temáticas, os professo-
res constataram que o trabalho coletivo e colaborativo, baseado em 
reflexões críticas ancoradas por referenciais teóricos no campo da 
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educação e da pedagogia, podem fortalecer a profissão, reafirmar 
suas identidades profissionais e possibilitar a (re)elaboração de no-
vos saberes para o enfrentamento dos dilemas apresentados.

Apesar de os professores participantes das ações formativas se-
rem de diversas áreas do conhecimento, os desafios por eles aponta-
dos são bastante semelhantes, por conseguinte, as mesmas proble-
máticas os unem. Desse modo, ao longo das sessões reflexivas, as 
discussões teóricas de cada temática contribuíram com a formação 
didático-pedagógica dos professores, pois lhes possibilitaram refle-
tir criticamente sobre suas práticas e decisões pedagógicas.

Ressaltamos que a oportunidade de formação marcada pelo 
diálogo entre professores, em início de carreira com professores 
mais experientes, foi bastante profícua, o que aponta para a respon-
sabilidade institucional de criar espaços formativos e colaborativos 
para viabilizar essas interações. Por isso, ações formativas contínuas 
que não se limitam a um determinado público proporcionam a par-
tilha de conhecimento e trocas de experiências muito interessantes 
e significativas, possibilitando refletir sobre os sentidos e significa-
dos da docência na EPT.

As sessões reflexivas foram marcadas por interações e interven-
ções, nem sempre consensuais, entretanto, entendemos o valor for-
mativo que os debates e reflexões sobre as temáticas possibilitaram, 
do ponto de vista de suas contribuições. Ressaltamos que os refe-
renciais teóricos escolhidos contribuíram para a construção de co-
nhecimentos teóricos sistematizados sobre as diferentes temáticas, 
sendo o papel do mediador importante para viabilizar a produção 
de sínteses necessárias que corroboraram para ampliar compreen-
sões referentes aos objetos de estudo.

A partir do movimento do grupo colaborativo e dos depoimen-
tos dos participantes, identificamos que houve ressignificações nas 
concepções de prática docente, principalmente, no que concerne a 
não centralidade do professor no processo de ensino-aprendizagem 
valorizando e incentivando o protagonismo dos estudantes, afir-
mação do reconhecimento e reafirmação da identidade profissional 
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como um processo de construção permanente. A análise indica, 
ainda, que os docentes passaram a refletir o que faziam na prática 
e a compreender melhor a função social da profissão docente no 
contexto de trabalho – o Instituto Federal.

A análise aponta para a valorização das metodologias desen-
volvidas no grupo colaborativo que, segundo os depoimentos e re-
gistros, constituíram-se em fontes de inspiração para transformar 
suas práticas pedagógicas. E, ainda, para melhorarem a qualida-
de da relação professor-estudante, o aprofundamento do diálogo 
com as turmas, em uma perspectiva de relação mais horizontali-
zada e, portanto, dialógica.

A análise evidencia também que os professores consideram a di-
mensão afetiva como parte integrante e essencial dos processos for-
mativos, pois se sentiram acolhidos e respeitados em suas necessi-
dades e expectativas em relação ao processo formativo. E sugeriram 
que a formação contínua, à semelhança das experiências formativas 
vivenciadas, seja institucionalizada, principalmente, para que ou-
tros professores possam ter as mesmas oportunidades de participar.

Desse modo, o desenvolvimento da presente pesquisa, ao evi-
denciar as especificidades da docência na EPT, possibilitou a pro-
dução de novos conhecimentos na área que contribuirão para se 
pensar na criação de uma cultura de formação docente dentro dos 
Institutos Federais. Esta investigação poderá se constituir, também, 
como fonte científica para os profissionais da área de formação de 
professores da EPT, possibilitando avançar um pouco mais nessa 
temática que ainda é pouco pesquisada e possibilitando a constru-
ção de outras possibilidades formativas.

Reafirmamos a responsabilidade de consolidação de políticas 
institucionais de profissionalização docente, que priorizem ações 
formativas contínuas, que partam das realidades educativas dos 
professores envolvidos e que contribuam para valorizar a importân-
cia social da profissão docente e da educação pública de qualidade 
socialmente referenciada.
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6. DOCÊNCIA UNIVERSITÁRIA: UMA 
PESQUISA-AÇÃO CRÍTICO-

-COLABORATIVA COM PROFESSORES 
UNIVERSITÁRIOS BACHARÉIS DA UFU

Naiara Sousa Vilela

Introdução

O objetivo da pesquisa,1 ora apresentada, consistiu em analisar 
as contribuições de uma proposta de pesquisa-ação crítico-colabo-
rativa para o desenvolvimento profissional dos professores univer-
sitários bacharéis. Ser professor, especialmente no âmbito universi-
tário, é uma atividade complexa e desafiadora. Principalmente para 
professores bacharéis que, mesmo tendo formação pós-graduada 
em cursos de mestrado e doutorado, se sentem despreparados para 
o exercício da docência. Os cursos de bacharelado proporcionam 
uma formação específica em determinada área de conhecimento e os 
cursos de pós-graduação, por sua vez, não oferecem uma formação 
didático-pedagógica. A própria Lei de Diretrizes e Bases (art.º 66), 
que regulamenta a atividade do professor universitário, apenas men-
ciona que “a preparação para o exercício do magistério superior far-
-se-á em nível de pós-graduação, prioritariamente em programas de 

1. Este texto é fruto da tese de doutorado intitulada Transformar a docência na 
Universidade: possibilidades evidenciadas a partir de uma pesquisa com professores 
Trata-se de uma pesquisa realizada junto a professores universitários bacharéis da 
Universidade Federal de Uberlândia (UFU), sob a coordenação da Profa. Dra. Geo-
vana Ferreira Melo, que contou com apoio financeiro da FAPEMIG (Fundação de 
Amparo à Pesquisa de Minas Gerais). A proposta é continuidade de um amplo projeto 
formativo do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Docência na Educação Básica e 
Superior (GEPDEBS) vinculado à Faculdade de Educação (Faced/UFU).
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mestrado e doutorado” (Brasil, 1996, p. 30), sem fazer menção aos 
conhecimentos didático-pedagógicos para o exercício da docência.

A lei cita o verbo preparar, o qual significa “educar(-se), 
habilitar(-se)” (Michaelis, 2008, p. 692). Essa terminologia remete 
à ideia de que basta ter uma titulação para atuar na profissão, e que 
os conhecimentos específicos apreendidos ao longo de todo per-
curso de graduação e pós-graduação são suficientes. Para Campos 
(2012, p. 4), “a palavra ‘preparar’, empregada para designar o modo 
como tal profissional será formado, carrega certa superficialidade 
e descompromisso”. Diferente desse conceito, o objetivo principal 
está em formar um profissional capaz de problematizar sua prática, 
(re)elaborando os saberes e a identidade docente, a partir de uma 
perspectiva dialógica e crítico-reflexiva, pois práticas repetidas e 
sem reflexões sistematizadas poderão contribuir com a permanência 
de atividades tradicionais do ensino.

Mesmo tendo cursado graduação e pós-graduação, muitos docen-
tes elaboram suas práticas a partir das experiências vivenciadas como 
estudantes, pois se espelham na figura daquele professor que marcou 
seu percurso formativo. Sobre isso, Wiebusch e Bolzan (2018, p. 129) 
afirmam que os “professores buscam, nas experiências de estudantes, 
elementos que possam lhes constituir como docentes”. Cunha (1997, 
p. 81) também cita que “a maioria dos professores não faz uma refle-
xão rigorosa sobre suas práticas e, como produto acabado dos proces-
sos que o formaram, repete os mesmos rituais que viveu”.

Todo ato educativo está pautado em uma concepção de educa-
ção, e ao imitar a ação pedagógica de professores anteriores à do-
cência sem nenhuma reflexão crítica, há a perpetuação de ações que 
podem reverberar em aulas desmotivadoras para muitos estudan-
tes. Por esse motivo, a reflexão da própria prática contribui para 
autoformação e interformação2 de docentes universitários, pois a 

2. A autoformação caracteriza-se pela busca pessoal de experiências formativas de 
desenvolvimento profissional docente. Já a interformação, permite que os docen-
tes tenham experiências formativas, a partir de trabalhos coletivos e colaborativos 
(Marcelo Garcia, 1999).
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aprendizagem da docência se dá “quando somos conscientes do que 
fazemos e do porquê fazemos; quando damos razões e refletimos 
sobre as origens e consequências de nossas condutas e das dos de-
mais” (Vaillant; Marcelo Garcia, 2012, p. 92).

Ser professor não é fazer uso de um dom em especial, é ne-
cessário o domínio de inúmeros saberes, a destacar: experienciais, 
curriculares e pedagógicos (Pimenta, 2002). Essa realidade requer 
muita dedicação e consciência, o que nem sempre é compreendi-
do por alguns docentes antes da imersão em ações formativas que 
os permitam investigar suas concepções de educação. Em grande 
medida, cabe ressaltar que, se há fragilidades na formação inicial 
de professores bacharéis em relação ao domínio de conhecimentos 
didático-pedagógicos, provavelmente isso se estenderá e repercutirá 
em ações descontextualizadas, acríticas e tradicionalistas. Por isso, 
o que se espera é que a formação inicial seja atrelada à formação 
contínua, pois, conforme destaca Marcelo Garcia (2009, p. 9), “o 
desenvolvimento tem uma conotação de evolução e continuidade, 
que supera a tradicional justaposição entre formação inicial e aper-
feiçoamento de docente”. Esse compromisso ético e político em re-
lação às atividades de ensino requer a busca incessante pelo conhe-
cimento científico, disciplinar, como também pedagógico.

Mas, o que ocorre é que os eixos ensino, pesquisa e extensão não 
são potencializados da mesma forma na universidade. A pesquisa é 
sempre mais valorizada para ingresso e permanência na carreira, 
pois em um primeiro momento o número de publicações compro-
vadas no Currículo Lattes é critério de classificação em concurso, 
processos seletivos, progressão na carreira, aprovação de projetos de 
pesquisas, dentre outros. Outra problemática destacada por Wie-
busch e Bolzan (2018, p. 121) é que:

Professores iniciantes no contexto universitário, aqueles 
recém-titulados como doutores, que buscam a inserção 
no mundo de trabalho, independentemente de uma for-
mação pedagógica compatível para o curso de licenciatura 
ou bacharelado para a qual se candidataram a ser docente; 
muitos deles possuem pouca ou nenhuma experiência pro-
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fissional, apesar da titulação de doutor, exigência, para o 
ingresso por concurso.

Além desta lacuna na formação, quando o professor se torna 
efetivo no cargo, continua sendo exigida a constância em publica-
ções, isso porque são responsáveis pela pontuação ou permanência 
das notas recebidas por agências de fomento, sempre condicionados 
às verbas recebidas para os cursos de graduação e pós-graduação da 
instituição. Sobre isso, Citolin et al. (2012, p. 122) afirmam que:

A pesquisa se configura como ação mais valorizada, pois 
é dela que emanam os critérios de avaliação de produtivi-
dade do professor, como quantidade de publicações e de 
projetos financiados pelos órgãos de fomento.

O único momento em que se percebe uma preocupação com o 
eixo ensino é durante o ingresso da carreira, com provas didáticas 
sobre a temática do concurso, e posterior ao ingresso, formulários 
direcionados pelas coordenações dos cursos para acompanhamento 
superficial da prática pedagógica dos professores pelos alunos no 
contexto da sala de aula. Cunha (2007, p. 21) afirma que:

A dimensão do ensino tem pouca valorização no espaço 
acadêmico […] o que da prestígio ao docente, do ponto de 
vista da carreira e da cultura acadêmica, são suas pesquisas 
e publicações, as teses que examina, as conferências que 
profere, os financiamento que consegue para seus projetos.

Esse processo precisa ser reavaliado, pois a docência universitá-
ria sobrepassa o domínio de conhecimentos específicos advindos do 
eixo pesquisa, e assim “como em qualquer outro tipo de atividade 
profissional, os professores devem ter os conhecimentos e as habi-
lidades exigidas a fim de poder desempenhar adequadamente suas 
funções” (Zabalza, 2004, p. 108).

A concepção de educação, o planejamento das aulas, a relação 
professor-aluno, o uso de diversas metodologias, a avaliação da 
aprendizagem, dentre outros aspectos, são elementos essenciais para 
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o exercício da profissão docente, e tudo isso reverbera na aprendiza-
gem dos alunos. Pimenta (2009, p. 21) afirma que:

Entre os professores universitários brasileiros predomina 
um despreparo e até um desconhecimento científico do 
que seja o processo de ensino-aprendizagem, pelo qual pas-
sam a ser responsáveis a partir do instante em que ingres-
sam na sala de aula.

Outra realidade é que os professores universitários enfrentam 
esse despreparo, e muitas vezes se sentem sozinhos em um ambiente 
ainda novo. Tudo isso se torna ainda pior quando se trata de um 
profissional que se encontra nos primeiros anos da docência, pois, 
conforme citam Isaia e Bolzan (2008), esta é uma fase de desco-
bertas, sobrevivência, euforia, entusiasmo, insegurança, dificuldade 
nas relações interpessoais, no planejamento das aulas, preocupação 
exacerbada diante das atividades cotidianas ao ambiente universi-
tário como participação em reuniões, preenchimento de diários, 
construção das avaliações de aprendizagem, publicações em perió-
dicos, escrita de livros ou capítulos de livros, participação ou pro-
moção de eventos científicos, dentre outras situações.

Na mesma direção, Melo (2018) afirma que o ingresso na pro-
fissão docente é marcado por dificuldades e angústias característi-
cas do processo de transição da condição de estudantes para profes-
sor. Já Wiebusch e Bolzan (2018, p. 122) evidenciam que a fase de 
iniciação à docência é marcada por “tensões, ajustes, desequilíbrios, 
adequações”. Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p. 123) também ci-
tam que nesta fase os professores “experimentam os problemas com 
maiores doses de incerteza e estresse, devido ao fato de que eles têm 
menores referências e mecanismos para enfrentar as situações”.

Já os enfrentamentos apresentados por docentes com maior 
tempo de experiência (intermediários – 6 a 15 anos) não são os mes-
mos, pois com o passar dos anos os professores adquirem mais ex-
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periências, mas ainda enfrentam solidão pedagógica3 e centralidade 
no conteúdo específico para superar os enfrentamentos didático-
-pedagógicos em sala de aula.

Nos anos finais da docência há uma maior segurança em re-
lação aos conteúdos, e nesta fase os professores apresentam maior 
envolvimento com a pesquisa. Entretanto, tudo está sempre condi-
cionado à mesma lógica imposta pelas agências de fomento desde 
o início da profissão: obter recursos financeiros para aprovação de 
projetos de pesquisa; compra de materiais para laboratórios; partici-
pação ou promoção de eventos científicos; dentre outros.

Isso significa que o professor universitário não se dedica à ati-
vidade de ensino, pesquisa ou extensão por escolha própria. O pró-
prio contexto impõe uma dedicação constante à pesquisa, o que 
compromete os demais pilares, principalmente a atividade de ensi-
no. Segundo Vilela (2020 p. 37):

Em síntese, o contexto histórico da universidade brasileira 
perpassa diversos embates, com sérias consequências oca-
sionadas por imposições do ideário neoliberal que enxugam 
o financiamento das instituições públicas e inviabilizam a 
construção de um espaço que articule ensino, pesquisa e 
extensão, essencial à formação crítica dos estudantes, além 
de acirrarem as relações de trabalho nas IES.

Não desconsideramos que a atividade de pesquisa é primordial 
no contexto universitário e faz parte dos principais pilares que sus-
tentam uma instituição. Mas nem por isso, a atividade de ensino se 
torna menos importante, por isso a necessidade de uma política que 
priorize o desenvolvimento profissional de docentes universitários e 
parta das “necessidades pessoais e coletivas dos professores […] di-
retrizes políticas que articulem a promoção na carreira com esforços 

3. A “solidão pedagógica” é uma característica citada por Isaia e Bolzan (2008) 
como marcante na docência universitária. Ela se refere ao sentimento de desam-
paro dos professores, frente à ausência de trocas de experiências e de conhecimen-
tos compartilhados para o enfrentamento da prática pedagógica
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empreendidos para a melhora da docência e o desenvolvimento da 
inovação no ensino” (Pimenta; Almeida, 2009, p. 24).

Marcelo Garcia (2009, p. 9) afirma que o desenvolvimento pro-
fissional docente “tem uma conotação de evolução e continuidade, 
que supera a tradicional justaposição entre formação inicial e aper-
feiçoamento de docente”. A partir desse conceito, o autor cita que os 
saberes e a identidade docente são (re)construídos cotidianamente, 
a partir de uma “análise crítica da cultura pedagógica e das dificul-
dades concretas que encontra em seu trabalho, bem como a supe-
ração de forma criativa e protagonista” (Citolin et al., 2012, p. 97).

Ações formativas que promovam o desenvolvimento profissio-
nal docente contribuem para o fortalecimento da profissão, propicia 
o diálogo, a escuta, a colaboração, o confrontamento das práticas, e 
a troca de experiências exitosas, além de ser uma forma de combater 
o isolamento e individualismo, sendo assim:

[…] o professorado pode explicar o que acontece, quais são 
suas necessidades, quais são os seus problemas. Assim, vai 
assumindo que não é um técnico que desenvolve ou imple-
menta inovações prescritas por outros como muitas vezes o 
habituaram. (Imbernón, 2009, p. 64)

Sendo assim, ações formativas contínuas numa perspectiva co-
laborativa é uma iniciativa concreta que propõe a ressignificação 
dos saberes e identidades inerentes à docência. Além disso, consti-
tui como proposta que reflete na qualidade da educação superior, 
especialmente nos processos de ensino-aprendizagem, incidindo no 
fortalecimento da profissão docente.

Metodologia da pesquisa-ação colaborativa: em diálogo 
com os dados

Antes de investigarmos a realidade do campo específico da pes-
quisa – Universidade Federal de Uberlândia – buscamos compreender 
se outras universidades federais do Brasil proporcionam ações forma-
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tivas contínuas aos docentes. Mesmo não sendo o nosso objeto de 
pesquisa, saberíamos que a troca de experiências entre os programas 
de formação proporcionaria a construção de uma base de dados, como 
também a análise de experiências voltadas à formação de professores 
universitários. Portanto, tivemos como premissa os seguintes questio-
namentos: há programas de formação contínua em outras universi-
dades federais brasileiras? Como essas universidades compreendem 
a formação contínua? Qual estado brasileiro mais se destaca? Essas 
formações abrangem quais grupos de docentes universitários?

Para tanto, em resposta aos questionamentos concluímos que 
são poucos os programas de formação contínua em universidades 
federais brasileiras. Em uma análise conjunta de todos os estados 
do país e das respectivas universidades federais, somamos 21 pro-
gramas em atividade de formação contínua4. Os estados brasilei-
ros que mais se destacam com a proposta são Minas Gerais e Rio 
Grande do Sul, e a região Nordeste. Dentre os demais pesquisados, 
constatamos que muitos deles propõem ações formativas destinadas 
apenas aos professores que se encontram em estágio probatório.

Pesquisar outras realidades nos fez adentrarmos ao nosso cam-
po de pesquisa com mais compreensão sobre a temática, nos per-
mitindo investigar, também, como se dá a constituição de ações 
formativas em outras instituições.

Com relação ao nosso lócus de pesquisa, qual seja a Univer-
sidade Federal de Uberlândia, tivemos como opção a propositura 
de uma pesquisa-ação colaborativa, em que participaram professo-
res iniciantes e com maior tempo de experiência, das mais diversas 
áreas do conhecimento. Fizeram parte 14 mulheres e 2 homens, 
professores de 36 a 60 anos. Dos docentes participantes, 13 atua-
vam na área de Saúde e Ciências Biológicas, 2 na área de Ciências 
Exatas, e 1 na área de Ciências Agrárias. Todos com formação ini-
cial em cursos de bacharelado.

4. Foram considerados todos os programas pesquisados que se encontravam em 
atividade no ano da pesquisa (2016).
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Para a realização da pesquisa, propusemos a organização de 
ciclos reflexivos e contamos com o essencial apoio da Divisão de 
Capacitação Docente (Dicap), órgão vinculado à Pró-Reitoria de 
Gestão de Pessoas da UFU, que nos propiciou espaço físico e mate-
riais como datashow, sala climatizada, lousa, recursos multimídia, 
pincéis, apagador, canetas, dentre outros. Além do mais, a coorde-
nação e mediação de uma professora universitária com conheci-
mentos teórico-metodológicos na área de Pedagogia Universitária, 
como também a colaboração de uma doutoranda em Educação 
possibilitou a organização prévia da proposta.

Muitos dos professores já haviam participado de ações formati-
vas anteriores a esta, mas antes propiciadas pela Divisão de Forma-
ção Docente da UFU e coordenada por integrantes do GEPEDBS. 
Isso mostra o quanto a proposta se fortalece/fortaleceu a partir do 
envolvimento, compromisso e dedicação dos docentes na pesquisa 
da própria prática.

Foram realizadas nove sessões reflexivas com encontros sema-
nais, com a finalidade de “promover encontros destinados a estudos, 
a reflexão interpessoal e intrapessoal e a análise da prática” (Ibiapi-
na, 2008, p. 97). As temáticas discutidas partiram das necessidades 
formativas dos professores e o primeiro encontro foi primordial para 
apresentar a metodologia do trabalho a ser desenvolvido: a pesquisa-
-ação crítico-colaborativo (Ibiapina, 2008; Pimenta, 2006).

Os termos citados na metodologia descrevem a estrutura me-
todológica que permitiu construir junto com os professores uni-
versitários uma: pesquisa científica, pela rigorosidade e objetivida-
de da proposta delineada a partir dos enfrentamentos vivenciados 
por professores universitários em suas práticas pedagógicas; ação, 
por ser necessário o engajamento e compromisso ético de todos os 
docentes; crítica, por se pautar em estudos teórico-metodológicos 
que permitiram refletir sobre os desafios e proposições da docên-
cia universitária; e colaborativa, pois possibilitou um trabalho com 
os professores, fazendo-os compreender que não se tratava de uma 
pesquisa realizada sobre eles, mas com eles.
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A metodologia colaborativa propiciou um espaço de acolhimen-
to, partilha, escuta sensível, respeito mútuo entre os docentes e muito 
afeto. No início das ações formativas os professores mencionaram 
que o excesso de trabalho e o individualismo exacerbado no contexto 
laboral, não os permitiam trocar experiência, vivências, e, sobretudo, 
estreitarem laços profissionais. Foi justamente a perspectiva colabo-
rativa da metodologia do projeto que contribuiu para que professo-
res pontuassem seus desafios profissionais, e juntos (re)elaborassem 
novas proposições. Nessa perspectiva “todos, como um grupo, estão 
voltados a um projeto comum” e são corresponsáveis pelo envolvi-
mento na investigação, conforme cita Perrenoud (2000, p. 83).

A colaboração também foi destaque como metodologia, pois 
possibilitou transcender o universo da pesquisa e promover reflexão 
crítica tanto para os pesquisadores quanto para os professores, per-
mitindo-os questionar e repensar a forma de ser e estar no mundo. 
Um olhar aguçado do contexto universitário, como também fora 
dele “que não é algo abstrato, mas algo que transcorre na polis, na 
sociedade organizada, na relação com os outros” (Rios, 2002, p. 62).

A investigação foi conduzida pelo seguinte questionamento: 
quais as contribuições de uma proposta de pesquisa-ação crítico-
-colaborativa para o desenvolvimento profissional dos professores 
universitários bacharéis da UFU? Deste problema, surgem outros 
questionamentos: quais as dificuldades e principais dilemas viven-
ciados na docência universitária? Quais as interfaces entre a iden-
tidade profissional dos professores, os saberes docentes e as práti-
cas pedagógicas no decorrer de sua participação na pesquisa-ação 
crítico-colaborativa? Quais temáticas, que envolvem a prática peda-
gógica na universidade, são mais significativas para os professores 
participantes da pesquisa-ação crítico-colaborativa?

A análise dos depoimentos dos docentes durante as sessões re-
flexivas (Ibiapina, 2008); os diários de campo (Flick, 2009) da pes-
quisadora e dos professores; as cartas pedagógicas (Freire, 2000) 
construídas pelos próprios docentes ao final de todas as sessões 
reflexivas; e os questionários finais possibilitaram inferir interpre-
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tações com base na técnica análise de conteúdo (Bardin, 1977), 
permitindo avaliar modificações ocorridas nas práticas pedagógi-
cas, além de diagnosticar fragilidades formativas ainda existentes.

Percebemos que, logo no primeiro encontro, esclarecer detalha-
damente a proposta de pesquisa-ação-colaborativa foi essencial. Os 
professores puderam compreender por que estavam naquele espaço, 
percebendo-o como acolhedor aos seus desafios cotidianos.

Os temas discutidos ao longo das sessões reflexivas foram sus-
citados a partir de uma dinâmica nomeada “nuvem de palavras”. 
Uma folha de papel A4 foi entregue a cada um dos professores, para 
que fossem pontuadas suas considerações a respeito dos seguintes 
questionamentos: quais os principais desafios e crises da docência? 
Quais expectativas quanto ao processo formativo?

Os questionamentos estavam descritos em colunas distintas, e 
em cada uma delas os professores tiveram cinco minutos para ano-
tarem palavras ou realizarem breves considerações sobre as inda-
gações. A técnica é nomeada como brainstorming, traduzida como 
tempestade cerebral, uma “construção inicial do conteúdo proposto, 
no qual todo o grupo terá um tempo para pensar nas questões pro-
postas, que serão entregues em papéis” (Althaus; Bagio, 2017, p. 91).

A partir desses questionamentos, foram situados temas e referen-
cias teóricos que subsidiassem as sessões reflexivas. Os principais deles 
foram: desafios da docência universitária; condições de trabalho – va-
lorização, adoecimento de docentes e alunos, estrutura de equipamen-
tos e espaço físico; relação entre professores/relação com alunos; meto-
dologias ativas; currículo/planejamento; e avaliação da aprendizagem.

Dentre todos os eixos citados, evidenciamos alguns dos en-
frentamentos mencionados pelos professores universitários, como o 
excesso de aluno em sala de aula, e consequente a isso, o desgaste fí-
sico e emocional ao atender toda essa demanda: “eu tenho um can-
saço físico de atender bem a todos. Repetir as coisas com alunos” 
(sujeito 1); “tento encontrar prazer e motivação diante do número 
de alunos” (sujeito 3 – depoimento).
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Os professores também citaram alguns desafios no contexto da 
sala de aula: “muitas vezes, percebo uma falta de estímulo, interesse e 
motivação discente” (sujeito 2 – depoimento); “o que vejo é que mui-
tos alunos ingressam, mas não conseguem chegar na formatura” (su-
jeito 4 – depoimento); vejo que os alunos vêm do ensino fundamental 
e médio com deficiências de aprendizagem” (sujeito 2 – depoimento).

Zabalza (2004, p. 184) destaca que há um processo de massi-
ficação que constitui um “empecilho para se introduzir inovações. 
Em casos de universidades com grande número de alunos, os pro-
fessores e as instituições renunciam explicitamente ao ensino de 
qualidade e buscam apenas sobreviver e vencer os obstáculos”. Além 
do mais, o professor universitário espera que os discentes tenham o 
mínimo de conhecimento específico para adentrarem na universi-
dade. Mas o que se percebe são inúmeras lacunas de aprendizagem, 
provenientes de uma rasa formação obtida na educação básica, que 
não os possibilitam ao menos construir novos conhecimentos.

Outro aspecto muito destacado é a dificuldade dos professores nas 
relações interpessoais no ambiente universitário, um deles menciona 
ter dificuldade em “superar desavenças com outros colegas, em prol da 
instituição” (sujeito 1 – depoimento). Já outra docente afirma:

Estamos esbarrando em dificuldades como interprofissionali-
dade e intersetorialidade. A gente não pode mais imaginar 
a Universidade enquanto uma línea que se sustenta. Somos 
codependentes de outros setores, por conta da formação e do 
mundo. Não conseguimos dialogar com nossos pares, quem 
dirá com o mundo, então, vejo que temos que discutir isso. 
(sujeito 2 – depoimento)

Em análise aos depoimentos, é possível compreender a dificulda-
de dos docentes nas relações interpessoais e no desenvolvimento do 
trabalho coletivo e colaborativo. Esta realidade é marcada por uma 
cultura em que “a observação e a ajuda entre os pares estão demasia-
damente marcadas pelo individualismo” (Imbernón, 2009, p. 28).
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Os docentes participantes das ações formativas, também reco-
nhecem uma extrema valorização da pesquisa em detrimento do 
ensino. Para eles, tanto o processo de inserção na universidade, 
quanto o dia a dia da profissão, é velado por uma pressão por publi-
cações excessivas em periódicos, construção de projetos científicos, 
participação em eventos, dentre outras ações, em que a “pesquisa 
qualifica e prestigia a instituição” (Citolin et al., 2012, p. 72). É o 
que cita a docente a seguir:

Uma coisa que me incomoda muito é a pressão do imediatismo 
e produção acadêmica. Se você não tiver artigos A2, e não sei 
quantos pontos. Você tem que publicar, escrever em inglês, etc. 
Você estuda e pensa no seu papel enquanto docente, você é co-
brado por isso, e se você não responde essas demandas, seu curso 
é descredenciado. Se você não responde a tudo isso, quantativa-
mente você não é um bom profissional. (sujeito 2 – depoimento)

Ainda sobre isso, outros docentes afirmam: “temos um modelo 
de valorização que é exclusivamente de quem produz artigo cientí-
fico” (sujeito 5 – depoimento); “quando vão contratar o professor 
universitário, não seleciona o profissional para ensinar, e sim espe-
cífico para a pesquisa. Acredito que o olhar da Universidade está 
totalmente errado” (sujeito 6 – depoimento).

Os professores também evidenciam que o excesso de trabalho 
tolhe a criatividade, o que reverbera na falta de motivação dos alunos:

Um dos nossos desafios é tentar fazer com que o aluno tenha 
motivação para aprender. E isso a gente consegue, fazendo 
com que a nossa aula tenha um significado. Muitas vezes a 
gente esquece de olhar para essa plateia, o que essa plateia 
quer, de que forma devemos desenvolver o conteúdo. (sujeito 
6 – depoimento)
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Os excessos de trabalho muitas vezes não me permitiram reno-
var as práticas pedagógicas de forma que acolham que sejam in-
clusivas; não consigo envolver todos os estudantes no processo de 
aprendizagem; despertar a curiosidade e o interesse dos estudan-
tes em aprender de forma profunda. (sujeito 1 – depoimento)

Em síntese, entre as dificuldades encontradas no exercício da 
docência as mais significativas são: a falta de autonomia diante de 
seu próprio trabalho; falta de preparo didático-pedagógico no con-
texto da sala de aula; enfrentamento na relação professor-aluno, na 
elaboração das avaliações de aprendizagem; falta de criatividade na 
construção de planejamentos das aulas; falta de tempo; excesso de 
trabalho; e consequente adoecimento mental e físico.

Entretanto, ao longo das ações formativas e mediante discus-
sões reflexivas pautadas em referenciais teóricos diversos, percebía-
mos que os docentes construíram proposições pertinentes ao con-
texto enfrentado, a partir da “revisão e levantamento de questões, 
dúvidas e de busca às respostas da realidade educacional” (Anasta-
siou, 2009, p. 49).

Ao final das ações formativas vários foram os depoimentos que 
evidenciam a importância de ações coletivas e colaborativas no con-
texto universitário, pois espaços como estes promovem a reflexão 
crítica da própria prática, e possibilitam o desenvolvimento profis-
sional do docente universitário:

Nós somos um grupo pequeno, com pessoas jovens e mais ve-
lhas, que estão cheia de energia para construir as coisas, mas 
muitas vezes acaba entrando na ideia de cada um na sua casi-
nha. E eu sempre costumo dizer que temos que pensar de ma-
neira coletiva, por que senão o curso não cresce, e não adianta 
um crescer sozinho. Tem que ter o apoio e parcerias para que 
todos cresçam juntos. (Sujeito 8 – depoimento)
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A gente não tem outra saída que não seja de alguma forma se 
integrar, formar uma corrente para conseguir resistir e nadar 
contra a maré. Estar junto, dar as mãos e se fortalecer. (Sujei-
to 2 – depoimento)

Para os professores, as ações formativas os possibilitaram “dar 
as mãos e nadar contra a maré” (sujeito 7 – depoimento) mediados 
por um trabalho colaborativo, discussões reflexivas, partilha, diá-
logo, e principalmente pela troca de experiências em um ambiente 
acolhedor, afetuoso e respeitoso. Os relatos demonstram a urgência 
em “ressignificar e não só reproduzir o que vivenciamos” (sujeito 
7 – depoimento). Além do mais, compreender que:

Nós temos uma essência, rodeada de várias coisas que vivemos 
e aprendemos, sejam coisas boas ou ruins. Tudo isso nos for-
mou tal como somos hoje. Esse ser docente precisa compreender 
o eu pessoal e profissional como integralidade. (Sujeito 8 – 
depoimento)

Neste depoimento final há o reconhecimento de que a profissão 
docente, assim como em qualquer outra profissão, exige a compreen-
são de que o eu pessoal deve estar atrelado ao profissional, e que em 
ambos os aspectos a reflexão crítica possibilita a elaboração de novos 
saberes e reconstrução identitária. Conforme cita Melo (2018, p. 119):

Não se trata, então, de formar simples repetidores de in-
formações, de conteúdos ou de técnicas adquiridas no 
ambiente institucionalizado da Universidade. Trata-se de 
instituir práticas formativas que possibilitem realizar a crí-
tica, a reflexão e a proposição de um estilo de ensino que, 
de fato, promova a aprendizagem, o acesso ao patrimônio 
cultural da humanidade e, finalmente, o desenvolvimento 
de sujeitos ou de subjetividades.
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Sendo assim, os depoimentos a seguir coincidem com essa pers-
pectiva epistemológica, já que os docentes compreendem a proposta 
e reconhecem a necessidade do desenvolvimento pessoal e profis-
sional em uma busca incessante pelo conhecimento e autoconheci-
mento “Quero participar de muitos outros até a aposentadoria. Não 
sugeriria novos temas, mas aprofundamento daqueles já trabalha-
dos” (Sujeito 1 – depoimento); “Gostaria muito! Isso porque tenho 
muitas dúvidas ainda” (Sujeito 2 – depoimento). Tudo isso coaduna 
com a proposta delineada por formações contínuas que recusam a 
concepção do “consumismo de cursos, seminários e ações que ca-
racteriza o ‘mercado de formação’ e que alimenta um sentimento de 
desatualização dos professores” (Nóvoa, 2007, p. 26).

Dentre todos os depoimentos citados, um deles nos chamou 
muita atenção. Em um dos encontros foi proposto ao grupo de pro-
fessores que elaborassem um crachá, e os colocassem em frente à 
carteira com o intuito de que todos, aos poucos, se socializassem 
com os nomes e pseudônimos do grupo.

Portanto, todos receberam uma folha de papel A4, pincéis, giz 
de cera e lápis de cor, para que produzissem um desenho ou uma re-
presentação gráfica, em resposta ao seguinte questionamento: “Para 
mim, o que significa ser professor universitário?”. Após a finalização 
da atividade, solicitamos que eles colocassem seus desenhos no cen-
tro da sala e olhassem para cada imagem produzida.

Sendo assim, os professores puderam refletir os significados da 
docência em suas vidas, compreendendo como se identificam (ou 
não) com a profissão. E nos chamou a atenção um desenho em 
específico, que apresentava um enorme ponto de interrogação, jus-
tificado pela docente como a representação de um momento muito 
delicado na vida pessoal, como também em relação à carreira pro-
fissional, inclusive, com a possibilidade de desistir da docência.

Coloquei o desenho de um ponto de interrogação porque não 
tenho essa identidade com a profissão, não sou apaixonada. 
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Estou num momento de muita dúvida. Se eu me emocionar é 
porque estou em um momento muito delicado [choro]. A mi-
nha opção por escolher a universidade foi financeira. Então, 
estou em um momento de desistir da carreira e não está fácil 
lidar com as pessoas. Sempre tive dificuldade de relaciona-
mento, nunca fui uma pessoa extrovertida e, para mim, ser 
professora é um desafio diário. (Sujeito 9 – depoimento)

A partir deste relato é possível compreender o quanto a propos-
ta formativa a permitiu refletir sua identidade profissional, possibi-
litando-a revisitar suas escolhas e reconhecer os desafios enfrenta-
dos. Entretanto, seu empenho durante todo o processo formativo 
a permitiu ressignificar completamente sua fala, e ao final de todos 
os encontros ela mesma acrescentou um novo rabisco ao seu crachá: 
um ponto de exclamação, seguido do respectivo depoimento:

Esse espaço é bacana, porque não temos a oportunidade de 
olharmos para nós mesmos no dia a dia. Vim para esse curso 
pensando que seria o último curso de docência que faria. Mas 
aqui teve muita reflexão, não tem como passar por aqui sem ter 
modificação. Então, mudei o desenho e já estou até com umas 
ideias na cabeça, projetos futuros. Mudei muito meu estado de 
espírito de quando cheguei aqui. (Sujeito 9 – depoimento)

Em suma, o depoimento da docente assegura a importância 
desses espaços de formação continuada, pois possibilitam refletir e 
revisitar ações pessoais e profissionais, nos quais “as trocas podem 
se tornar um espaço de autoconhecimento e conhecimento coleti-
vo” (Anastasiou, 2009, p. 68).

Por isso, afirmamos que é possível (trans)formar a docência a 
partir de uma perspectiva crítico-colaborativa. Os depoimentos dos 
professores e a concretização de suas ações asseguram novos cená-
rios no campo da docência universitária.

Na figura abaixo especificamos as condições gerais que nos pos-
sibilitaram promover toda essa realidade:
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Apoio de um órgão institucional 
da Universidade.

Professores compromissados
com a pesquisa da própria prática. 

Ações formativas na 
respectiva Universidade se 
desenvolveram mediante:

Referenciais teóricos que 
subsidiem os desafios e 
proposições da profissão docente 
no contexto universitário.

Dispor de um recurso 
físico e materiais didáticos.

Professor(es)  mediadores
e pesquisador(es)

que se dedicam 
a estudos no campo da 

Pedagogia Universitária.

Projeto de pesquisa 
articulado às propostas de 

pesquisa-ação-colaborativa.

Figura 1. Desenvolvimento de ações formativas contínuas na Universidade
Fonte: Elaborada pela autora (2022).

A Figura 1 indica o movimento do processo investigativo e sua es-
pecificidade, do ponto de vista do caminho metodológico da pesquisa-
-ação crítico-colaborativa. Em suma, tais condições são estabelecidas 
em torno de dois requisitos primordiais: o compromisso da univer-
sidade e políticas públicas consolidadas que possibilitem a mudança 
nas práticas pedagógicas dos professores, que, por sua vez, se sentiram 
motivados ao engajamento necessário para refletirem criticamente sua 
prática pedagógica e terem a possibilidade, por meio do arcabouço teó-
rico-prático, de produzirem transformações em sua práxis pedagógica.

Considerações finais

O desenvolvimento da investigação a partir das premissas da pes-
quisa-ação colaborativa, por meio dos ciclos reflexivos que se consti-
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tuíram em ações formativas realizadas com professores universitários, 
possibilitou engendrar discussões reflexivas a respeito dos diversos de-
safios presentes na prática pedagógica. Questões atinentes à docência 
universitária como: individualismo acadêmico, falta de autonomia, a 
constante exigência para produção de artigos, carência de incentivo 
para pesquisas, excesso de alunos em sala de aula, cansaço psíquico e 
físico, desmotivação dos alunos em sala de aula, falta de preparo di-
dático-pedagógico, dentre outros, foram amplamente debatidas e re-
fletidas criticamente à luz de referenciais teóricos atinentes aos temas.

Os depoimentos dos docentes participantes evidenciaram que 
a superação dos desafios não está circunscrita em enfrentamentos 
individuais, mas de toda a categoria coletivamente. O que ocorre é 
que esses desafios são silenciados pelo excesso de atividade, e pela 
falta de espaços formativos que os possibilitem investigar proposi-
ções para todas essas questões.

Uma problemática em destaque é a falta de formação didático-
-pedagógica de professores bacharéis das mais diversas áreas do 
conhecimento. Isso se confirma em decorrência de uma formação 
verticalizada obtida em cursos de graduação e pós-graduação, que 
reverbera em uma prática descontextualiza pautada na certeza de que 
bastam os conhecimentos específicos para o exercício da profissão.

É destaque que a mediação de uma professora experiente e 
com conhecimentos específicos no campo da Pedagogia Univer-
sitária, como também o apoio da pesquisadora foi essencial na 
elaboração e condução da pesquisa-ação colaborativa. Junto a 
isso, o compromisso e ambiente respeitoso estabelecido ao longo 
das sessões reflexivas foram primordiais para a construção de uma 
proposta coletiva e colaborativa de aprendizagem, possibilitando 
o alcance do objetivo final: a transformação e a ressignificação da 
prática pedagógica dos professores universitários.

A análise do material empírico possibilita afirmar que a pers-
pectiva colaborativa de formação, por meio da pesquisa-ação co-
laborativa, contribuiu, sobremaneira, para a construção de novos 
saberes docentes, para a reafirmação das identidades profissionais 
dos docentes participantes e, sobretudo, para a compreensão de que 
é preciso aprender a ensinar constantemente.
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Esperamos que esta experiência investigativa desperte outros do-
centes para a busca incessante pela pesquisa da própria prática, po-
tencializando uma cultura de formação contínua no ambiente uni-
versitário. Portanto, enfatizamos a importância de políticas públicas 
consolidadas que busquem promover a formação e o desenvolvimento 
profissional dos professores universitários, já que os resultados eviden-
ciam a transformação docente e o fortalecimento de uma Pedagogia 
Universitária que conduza a processos formativos crítico-emancipató-
rios de seus docentes e estudantes de graduação e pós-graduação.
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7. AFETIVIDADE EM FOCO NO 
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE 
DOCENTES UNIVERSITÁRIOS EM UM 

GRUPO COLABORATIVO

Nágilla Regina Saraiva Vieira

Apresentação

A pesquisa1 foi desenvolvida com docentes atuantes na educação 
superior e teve como objeto de estudo as manifestações de afetivi-
dade no contexto de um grupo colaborativo, com o objetivo geral 
de identificá-las e analisá-las no decorrer de um processo formativo 
entre professores universitários. E, para além disso, intencionamos 
também aprofundarmos compreensões sobre os conceitos de afetivi-
dade e de desenvolvimento profissional de docentes (DPD) univer-
sitários e analisarmos as contribuições do grupo colaborativo para o 
desenvolvimento profissional docente em interface com a afetividade.

Diante do exposto, o problema que orientou a pesquisa foi: quais 
são as manifestações de afetividade presentes em um processo de for-
mação e desenvolvimento profissional docente na educação superior?

A pesquisa e seus partícipes

Este trabalho se configurou em uma pesquisa-ação colaborativa, 
de abordagem qualitativa. A pesquisa qualitativa, segundo Minayo 

1. O presente capítulo se originou da dissertação de mestrado Desenvolvimento 
Profissional de Docentes universitários: manifestações de Afetividade em um Grupo 
Colaborativo, defendida em 2020 no Programa de Pós-Graduação em Educação, 
da Universidade Federal de Uberlândia, sob a orientação da Profa. Dra. Geovana 
Ferreira Melo. A pesquisa contou com apoio financeiro da FAPEMIG (Fundação de 
Amparo à Pesquisa de Minas Gerais).
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(2009, p. 21), responde a questões muito particulares, pois “ela tra-
balha com o universo dos significados, dos motivos, das aspirações, 
das crenças, dos valores e das atitudes”, ou seja, considera que há um 
conjunto de fenômenos humanos que são entendidos como parte da 
realidade social. De acordo com a autora, o humano se distingue não 
só por agir, mas também por pensar sobre suas ações e ser capaz de 
interpretá-las dentro da realidade em que vive junto com seus iguais.

A pesquisa qualitativa trabalha, então, com perspectivas da rea-
lidade que não podem ser quantificadas, focalizando na compreen-
são e explicação da dinâmica das relações sociais (Minayo, 2009).

Em consonância com os pressupostos da pesquisa qualitativa, 
acrescentamos que a investigação também se caracterizou como sen-
do uma pesquisa-ação emancipatória do tipo colaborativa, seguindo 
os preceitos de Ibiapina (2008), em seu livro intitulado Pesquisa Cola-
borativa: investigação, formação e produção de conhecimentos.

Ibiapina (2008), em seu livro, faz um breve resumo de como 
funciona uma pesquisa-ação colaborativa que tem a finalidade de 
se constituir emancipatória:

1) as decisões são tomadas coletivamente e as relações 
de poder ficam diluídas pelas negociações. Não se supõe 
que exista simetria entre os conhecimentos dos partícipes, 
tampouco semelhança de significados, sentidos e valores. 
2) movimento dialético entre teoria e prática. 3) a cola-
boração e a co-produção predominam. 4) problematização 
das implicações históricas e política implícita nas práticas 
sociais. Inserção e distanciamento da prática por meio de 
ciclos sucessivos de reflexividade. 5) colaborativa. Revali-
dação dos conhecimentos teóricos e práticos por meio da 
reflexividade crítica. (Ibiapina, 2008, p. 10)

A investigação baseada na perspectiva da emancipação conside-
ra que é preciso investigar as ações educativas enquanto intervimos 
nelas, ao mesmo tempo. Para isso, as práticas tradicionais de pes-
quisa são substituídas por outras mais democráticas, porque, dessa 
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maneira, os partícipes ocupam o centro do estudo, como sujeitos 
ativos, cognoscentes, agentes de transformação e não apenas como 
objetos de análises e produtos da história educativa. Os pesquisa-
dores investigam com o professor e não sobre o professor, e essa 
inversão no modo de fazer pesquisa possibilita que os professores se 
reconheçam também como produtores de conhecimentos, condu-
zindo transformações em suas práticas, em seu local de trabalho e 
na sociedade (Ibiapina, 2008).

É imprescindível, nesse tipo de pesquisa, que dois aspectos es-
tejam presentes: intencionalidade emancipatória via reconhecimento 
da dimensão política que a pesquisa assume no campo do Desenvol-
vimento Profissional Docente. Em outras palavras, a pesquisa pre-
cisa ser desenvolvida em um contexto que considere as determina-
ções históricas e os vieses ideológicos, e, somente assim, poderá ser 
conceituada enquanto pesquisa-ação emancipatória. Caso contrá-
rio, os pesquisadores “estarão repetindo o mesmo erro do passado, 
deixando que a academia faça, em lugar do professor, leituras sobre 
a prática docente e a escola, transmitindo suas descobertas como 
verdades inquestionáveis” (Ibiapina, 2008, p. 16-17).

Com isso, é possível perceber que o intuito da pesquisa-ação 
emancipatória é melhorar e/ou alterar o entendimento de determi-
nado contexto, assim como as condições materiais em que o traba-
lho docente é efetivado. Além disso, pesquisar na ação implica que a 
busca pela emancipação seja anseio tanto para o pesquisador quanto 
para os partícipes (Ibiapina, 2008), ou seja, é necessária a colaboração 
entre todos os envolvidos nesse processo para alcançar o objetivo co-
mum. E, por isso, entendemos que a pesquisa-ação emancipatória só 
pode ser assim chamada quando ela é também colaborativa.

A pesquisa colaborativa, então, é entendida como um espaço 
com dupla função: 1) construção de saberes e formação contínua 
de professores; 2) atividade de formação, de reflexão e desenvolvi-
mento profissional, de coprodução de saberes, realizada entre inves-
tigadores e professores com o objetivo de transformar determinada 
realidade educativa. Ibiapina (2008) ressalta que o diferencial desse 
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tipo de pesquisa é dar conta de compreender a realidade microsso-
cial sem se esquecer das questões históricas e políticas que perpas-
sam o macrocontexto social. Sendo assim, atribui mais poder aos 
sujeitos para conseguirem desvelar as ideologias existentes nas suas 
relações sociais e de trabalho e criarem possibilidades para modifi-
cá-las. Caso não haja espaço para esse tipo de reflexão, a pesquisa 
deixa de se constituir “colaborativa”, perdendo seu caráter transfor-
mador e emancipatório e, portanto, sua essência.

Nosso grupo colaborativo foi, então, realizado a partir dos prin-
cípios evidenciados por Ibiapina (2008) sobre pesquisa-ação eman-
cipatória do tipo colaborativa.

Para a construção do grupo, uma parceria entre a Divisão de 
Capacitação (Dicap) da Universidade Federal de Uberlândia (UFU) 
e o Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Docência na Educação Bá-
sica e Superior (GEPDEBS) foi firmada, por meio de sua coordena-
dora, profa. Geovana, que obteve apoio dessa Divisão para realizar 
a pesquisa, tendo sido considerada pela Dicap como atividade de 
formação de professores. Portanto, toda a logística, incluindo a di-
vulgação e os procedimentos de inscrição ficaram sob a responsabi-
lidade da referida Divisão, que fez um comunicado em sua página 
oficial e enviou um e-mail às coordenações das faculdades e institu-
tos da referida universidade informando que a ação de formação e 
desenvolvimento profissional docente, intitulada “(Re)Inventando a 
Prática Pedagógica II”,2 estava com as inscrições abertas.

O período de inscrições ocorreu do dia 25 de julho de 2018 até 
19 de agosto de 2018, e as inscrições foram realizadas através do 
preenchimento correto do formulário na página oficial da Dicap, 
por ordem de inscrição. Oferecemos 25 vagas considerando a evasão 
habitual em cursos de formação contínua. A carga horária do curso 
foi de 40 horas certificadas, sendo 30 horas presenciais e 10 horas de 
estudos orientados. Realizamos dez sessões reflexivas semanais, nas 

2. O primeiro grupo realizado pela profa. Geovana e sua orientanda de doutorado 
se chamava (Re)Inventando a Prática Pedagógica, por isso, empregamos o 
numeral romano II.
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quartas-feiras, de 3 horas cada (das 18h às 21h), do dia 22 de agosto 
de 2018 até 31 de outubro de 2018. Obtivemos 20 inscrições, de um 
universo de 2.065 docentes universitários (UFU, 2018).

Das 20 inscrições recebidas, 15 professores compareceram à nossa 
primeira sessão reflexiva, sendo que 13 permaneceram conosco ao lon-
go da pesquisa, participando de grande parte dos encontros. Os docen-
tes participantes foram esclarecidos de que se tratava de uma pesquisa-
-ação colaborativa, em que o ponto de partida seria suas necessidades 
formativas e, a partir dessas necessidades, o processo formativo seria 
proposto, com a finalidade de produzir transformações nas concepções 
de docência e, por conseguinte, em suas práticas pedagógicas.

A seguir encontra-se o Quadro 1 que contém algumas informa-
ções sobre os professores colaboradores. Os pseudônimos utilizados 
nesta pesquisa foram escolhidos pelos próprios partícipes a partir da 
pergunta realizada em nossa terceira sessão reflexiva que teve como 
tema a identidade docente: “Para mim, o que significa ser professor?”.

Em nossa sessão anterior, todos os professores concordaram em 
participar da pesquisa e autorizaram a utilização das informações 
que serão expostas aqui, por meio da assinatura do Termo de Con-
sentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Nome
Gênero

declarado
Idade

Formação 
Inicial

Grau
Pós- 

-Graduação

Almeida Feminino 31-35
Ciências 

Biológicas
Licenciatura 

plena
Doutorado

Berê Feminino 41-45
Tecnologia de 
Processamento 

de Dados
Tecnólogo Pós-Doutorado

Cora 
Coralina

Feminino 46-50 Psicologia

Bacharelado 
e 

licenciatura 
plena

Doutorado

Edgar 
Morin

Feminino 36-40
Ciências 

Biológicas
Bacharelado Pós-Doutorado

Elza Feminino 31-35
Engenharia 
Ambiental

Bacharelado Doutorado
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Fonseca Feminino 51-55
Medicina 

Veterinária
Bacharelado Pós-Doutorado

Luzia Feminino 31-35 Fisioterapia Bacharelado Doutorado

Madgalena Feminino 36-40
Pedagogia 
e Educação 

Física

Licenciatura 
plena

Doutorado

Marie Feminino 36-40
Medicina 

Veterinária
Bacharelado Doutorado

Foucault Masculino 36-40 Letras
Licenciatura 

plena
Pós-Doutorado

Reale Feminino 41-45 Direito Bacharelado Doutorado
Tício Masculino 51-55 Direito Bacharelado Não possui

Vitória Feminino 46-50
Ciências 

Biológicas
Licenciatura 

plena
Doutorado

Quadro 1. Dados principais dos professores colaboradores da pesquisa
Fonte: Autoria própria (2018).

Além dos dados apresentados no quadro, sabemos que todos os 
professores tiveram formação no ensino fundamental regular e ape-
nas uma professora se formou no ensino médio profissionalizante.

Sobre o regime de trabalho, 12 dos 13 professores trabalham 40 
horas semanais, sendo dedicação exclusiva; e o único professor que 
não se enquadra nesta categoria trabalha 20 horas semanais, não 
sendo dedicação exclusiva.

A maioria dos professores (11) já lecionava antes de ser aprova-
da no concurso para docente da universidade, apenas 2 professores 
não. Dos docentes que já lecionavam anteriormente, o tempo de 
atuação profissional variou de seis meses até doze anos. E, em rela-
ção ao tempo de atuação dentro da Universidade Federal de Uber-
lândia, esse variou de um ano e seis meses até 27 anos.

O lócus dessa pesquisa, portanto, foi um grupo colaborativo 
constituído por 13 professores, das áreas de Ciências Agrárias (2), 
Ciências Biológicas (3), Ciências Humanas (2), Ciências da Saúde 
(1), Ciências Sociais Aplicadas (2), Engenharias (2), e Linguística, 
Letras e Artes (1), da Universidade Federal de Uberlândia.
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Para permitir tal investigação, utilizamos algumas estratégias 
para a construção do corpus da pesquisa, tais como: a transcrição 
das sessões reflexivas; os desenhos que os professores fizeram para 
representar o sentido da docência para eles no início do processo; as 
cartas pedagógicas escritas; a transcrição do encontro que realiza-
mos um ano após a finalização do processo de formação e desenvol-
vimento profissional e as notas de campo das pesquisadoras.

Todas as dez sessões reflexivas foram audiogravadas com o con-
sentimento de todos os partícipes. Sugerimos a audiogravação para 
que detalhes importantes não fossem esquecidos e/ou perdidos de 
tamanha riqueza dos encontros, que duraram aproximadamente três 
horas cada. Ao final da pesquisa, todos os áudios foram transcritos.

Para análise do corpus desta pesquisa, utilizamos como refe-
rência os estudos de Aguiar e Ozella (2006) e Aguiar, Soares e 
Machado (2015) sobre núcleos de significação utilizados como ins-
trumento para apreender a constituição dos sentidos construídos 
no grupo colaborativo.

Segundo esses autores, a apreensão dos sentidos tem seu ponto 
de partida no empírico, ou seja, na fala, nos gestos e em quaisquer 
outros elementos comunicativos que os partícipes manifestem, en-
tretanto, é preciso ter a clareza de que o processo não se encerra aí. 
É imprescindível que a análise aconteça para além das aparências, 
da descrição dos fatos; é preciso

[…] apreender o processo constitutivo dos sentidos bem 
como os elementos que engendram esse processo. Que-
remos apropriar-nos daquilo que diz respeito ao sujeito, 
daquilo que representa o novo, que, mesmo quando não 
colocado explícita ou intencionalmente, é expressão do su-
jeito, configurado pela unicidade histórica e social do su-
jeito, revelação das suas possibilidades de criação. (Aguiar; 
Ozella, 2006, p. 227)

Nessa forma de análise, a apreensão dos sentidos considera os 
processos afetivos, cognitivos e biológicos das pessoas e, por isso, 
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muitas vezes captamos expressões que nos parecem contraditórias e/
ou parciais, mas elas mostram indicadores das formas de ser dos sujei-
tos, de seus processos vividos. Ademais, os pensamentos e os sentidos 
não podem ser entendidos como lineares, fáceis de serem captados, 
tidos como algo pronto, acabado, porque em todos os momentos da 
pesquisa, cada sujeito envolvido está experienciando e passando por 
vários processos simultâneos a ela (Aguiar; Ozella, 2006). Apenas 
após refletir sobre todos esses fatores é que se é possível compreender 
as zonas de sentido expressas pelos partícipes da pesquisa.

Para materializar essa proposta, Aguiar e Ozella (2006) suge-
rem o seguinte percurso:

1. Leituras recorrentes, flutuantes e minuciosas do material em-
pírico construído;

2. Através dessas leituras é possível elaborar os pré-indicadores, 
evidenciando os momentos de maior importância nas falas dos su-
jeitos, de maior frequência, com grande carga emocional, ambiva-
lência e contradição;

3. Após a elaboração dos pré-indicadores, será possível agrupá-
-los por similaridade, complementaridade ou contraposição, dando 
origem, então, aos indicadores que avançam na direção dos possí-
veis núcleos de significação;

4. A construção de núcleos de significação acontecerá através 
de um processo de articulação e organização dos indicadores, de 
acordo com seus conteúdos que são semelhantes, complementares 
ou contraditórios;

5. Por fim, a análise dos núcleos de significação, que se inicia 
em um processo de articulação dentro de cada núcleo, avançan-
do para uma articulação entre núcleos, que possibilitará, enfim, na 
compreensão da realidade investigada.

Os núcleos de significação

Para construirmos os núcleos de significação, seguimos o percur-
so sugerido por Aguiar e Ozella (2006). Elaboramos os pré-indicado-
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res através da leitura de todo material da pesquisa e 38 cenas foram 
escolhidas; após essa elaboração, agrupamos essas cenas em seis in-
dicadores de análise e retomamos o problema desta pesquisa: quais 
são as manifestações de afetividade presentes em um processo de for-
mação e desenvolvimento profissional docente na educação superior?

Por fim, compreendemos que as manifestações de afetividade 
do grupo colaborativo vivenciadas em um processo de DPD ocor-
reram por meio de duas zonas de sentido principais:

1) interna: da realização, da confirmação, da crise, da confron-
tação e da transformação. Este núcleo de significação faz referência 
aos indicadores que abordam o ser e estar docente, o ingresso na 
profissão e a ressignificação das práticas pedagógicas.

2) externa: da mediação do outro, do grupo colaborativo, com 
os pares e com os estudantes. Este núcleo de significação abrange, 
mais especificamente, os indicadores que tratam da relação docen-
te-discente, das relações entre pares e do grupo colaborativo.

Das manifestações internas de afetividade

Esse núcleo de significação possui como sentido principal os 
processos internos de afetividade que a ação de desenvolvimento 
profissional docente e do grupo colaborativo originaram nos partí-
cipes. Durante as sessões reflexivas, abordamos e discutimos assun-
tos que abalaram certezas, ratificaram e suscitaram novas dúvidas.

Conversar e refletir sobre o ser e estar docente, o ingresso na 
profissão e a ressignificação das práticas pedagógicas são assuntos 
que, necessariamente, (re)lembram o passado vivido e as escolhas 
feitas e, consequentemente, manifestam as memórias afetivas. E, 
mesmo que compartilhando e expondo ideias, pensamentos e me-
mórias com o grupo, memorar e pensar sobre essas questões singu-
lares remetem a processos individuais e, por isso, a nomeação deste 
núcleo traz consigo a palavra “internas”. É importante evidenciar 
a impossibilidade de se fazer, acertadamente, algum tipo de sepa-
ração desta magnitude (interna versus externa), assim como não se 



Geovana Ferreira Melo (Org.)

214

sustenta fazer a suposta separação entre razão versus emoção. Nosso 
intuito é destacar que, da mesma maneira que em alguns momentos 
da vida se evidencia ou a emoção ou a razão, sem que uma deixe de 
existir por completo em detrimento da outra, também entendemos 
que alguns processos vividos tendem mais para a dimensão indivi-
dual ou para o coletivo, mesmo que a simultaneidade nunca deixe 
de acontecer, apenas varie a intensidade.

Wallon (1968) e Vigotski (2007) afirmam que nós somos seres 
que nos constituímos por intermédio das e nas relações, mas que 
não podemos desconsiderar nossa parte genética e biológica nesse 
processo. E, é por causa dela e do nosso modo próprio de nos apro-
priarmos das coisas, que nos tornamos sujeitos singulares.

As ações de DPD, a nosso ver, funcionam aproximadamente 
dessa maneira. Isto é, os professores através das diversas formações e 
experiências se constituem como profissionais por meio de suas prá-
ticas, que são realizadas em relação com o outro e com o meio. En-
tretanto, alguns autores, como Fiorentini e Crecci (2013), Marcelo 
Garcia (2009) e Nóvoa (2000), defendem que é preciso também 
que haja um momento dedicado especificamente para a formação 
individual, pois assim é possível que as pessoas leiam, pensem e 
reflitam sozinhas a fim de reestruturar, construir, desenvolver e/
ou apropriar os novos conceitos e, ainda, ressignificar suas práticas 
pedagógicas. “O processo de conscientização é um processo indivi-
dual e a formação docente perpassa uma reflexão individual dentro 
de um contexto político, […] que contribui para que essa formação 
ocorra de forma mais amena, mais conturbada ou que não ocorra” 
(Marcelo Garcia; Pryjma, 2013, p. 39).

Pensando nesse momento de formação individual dos profis-
sionais, logo na primeira sessão reflexiva, momento que ouvimos 
e conversamos sobre os desejos e expectativas em realizar o curso, 
bem como elencamos as temáticas que seriam trabalhadas nos pró-
ximos encontros, a profa. Geovana informou que, a partir daquele 
levantamento de temáticas, selecionaria os textos científicos para 
trabalharmos em cada sessão.
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E, rememorando o passado e seus afetos, Fonseca questiona 
quase que imediatamente após a fala de Geovana:

Fonseca: Geovana, esses textos são os mesmos que você 
passou naquele curso “Iniciação à Docência” que você deu 
há três anos atrás?
Geovana: De jeito nenhum! São outros. Porque, como 
diz a poesia, “procuro despir-me do que aprendi, procuro 
esquecer-me do modo de lembrar que me ensinaram…”
Fonseca: É porque os textos são muito bons! Por isso, 
perguntei.
Geovana: Sim, são muito bons. Mas, eu vou sempre bus-
cando outros para podermos nos atualizar. O conhecimen-
to não é estanque. (Transcrição da 1ª sessão reflexiva)

Ibiapina (2008, p. 16) aponta que “é preciso planejar pesquisas 
em que o exercício reflexivo seja utilizado como categoria epistemo-
lógica tanto de construção de conhecimentos quanto de formação”. 
Acreditamos que essa prática de reflexão aconteça a partir de leitu-
ras teóricas, pois, segundo Pedro (2019, p. 80), elas se apresentam 
“como ferramenta valiosa ao desenvolvimento do sujeito, pois ma-
terializa o conhecimento acumulado historicamente pela humani-
dade”. Além do mais, caso nossas discussões acontecessem sem o 
devido embasamento teórico e científico, facilmente poderíamos 
cair no discurso do senso comum, que, dificilmente, proporciona 
alguma ressignificação na atuação profissional.

Pimenta (2010) reitera nossa posição ao dizer que se comete o 
equívoco de pensar que apenas a reflexão na prática e sobre a prática 
será capaz de, adequadamente, solucionar os problemas enfrenta-
dos no fazer pedagógico. É preciso articular as práticas pedagógicas 
com os pressupostos teóricos, em práxis, porque é através dos sig-
nificados e sentidos que os docentes produzem transformações em 
suas atuações. Diante disso, Lacerda (2016, p. 61) evidencia que 
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as práticas formativas devem suscitar nos professores a pro-
blematização das realidades por eles vivenciadas, tendo em 
vista, a busca por referenciais teóricos que possibilitem a re-
solução dos problemas enfrentados no cotidiano de seu tra-
balho, no sentido de ampliar a construção de seus saberes.

Frente à nossa proposta em realizar uma ação de DPD em um 
grupo colaborativo, compreendemos que tornar-se profissional do-
cente pressupõe um processo formativo reflexivo permanente, capaz 
de proporcionar novas formas de atuação (Marcelo Garcia; Pryjma, 
2013), e, por isso, acontece durante toda a vida. Portanto, não há 
outra possibilidade senão criar oportunidades formativas em que os 
docentes sejam provocados a acessar novos conteúdos pedagógicos, 
a interagir, a dialogar, a questionar e a debater suas angústias e in-
certezas, principalmente, no campo pedagógico.

Tentar apreender essa constituição demanda, portanto, conhe-
cer a história pessoal e profissional do professor, o que inclui saber 
mais sobre suas crenças e valores compartilhados pela e na família, 
suas experiências, suas trocas, seus gostos e também seus estudos 
realizados. E, ao propormos entender o professor como a pessoa 
integral que é, através da sua história de vida, imediatamente, este 
nos revela as marcas afetivas que carrega consigo, que exerceram e 
ainda exercem grande influência na escolha em ser e estar docente, 
assim como ingressar na profissão.

Assim, compreender como uma pessoa, em especial o pro-
fessor, formou-se é encontrar relações entre a pluralidade 
de suas trocas e vivências internas ou externas nos diver-
sos momentos de sua vida. Além disso, compreende-se que 
essa formação está diretamente relacionada à construção 
da identidade do ser professor e, portanto, de si mesmo, na 
qual o desenvolvimento dos significados e valores se trans-
forma ao longo de toda a trajetória de formação pessoal e 
profissional. (Besutti; Redante; Fávero, 2017, p. 263)

Considerando especificamente sobre esses importantes marcos 
na carreira docente (a escolha e o ingresso na profissão e o reconhe-
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cimento enquanto profissional da categoria), em nossa terceira sessão 
reflexiva, realizamos uma atividade que consistia em os colaboradores 
desenharem o que, para eles, significava ser professor. Uma maneira 
de todos do grupo se conhecerem um pouco melhor, para que, de 
fato, nos tornássemos um grupo colaborativo e não um aglomerado 
de pessoas, e também para que os próprios docentes relembrassem, 
pensassem e refletissem sobre sua trajetória de vida e profissional até 
aquele momento. Ademais, também pedimos para que cada um es-
colhesse um pseudônimo para si a fim de utilizarmos nesta pesquisa.

Abaixo, selecionamos o desenho de Berê, com o trecho de sua 
respectiva apresentação, para ilustrar um encontro repleto de afetos.

Figura 1. Berê
Fonte: Material produzido por Berê no decorrer do grupo colaborativo em 2018.
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Berê: Eu desenhei um homem de lata, porque quando eu 
comecei, eu me sentia assim. Eu tive umas experiências 
muito ruins no começo da carreira. Não foi por acaso, mas 
eu também nunca quis exatamente ser professora. Minha 
maior admiração era com alguns nomes da ciência, então, 
eu queria ser cientista quando eu era criança. De alguma 
forma eu queria ser cientista, eu não queria ser esposa, eu 
não queria ser mãe. […]. Eu tive uma grande influenciado-
ra, uma professora, mãe da minha melhor amiga, professo-
ra da USP, em Ribeirão Preto. E ela era aquela pesquisado-
ra e professora totalmente dedicada, muito amiga da gente 
também. […]. E quando eu fui para sala de aula eu me sen-
tia o homem de lata, eu não conseguia interagir com aque-
las pessoas, foi muito ruim, eu me sentia um deles e eu não 
conseguia me posicionar. Eu não tinha problema com os 
alunos, o problema era comigo mesma naquele papel, que 
eu não me sentia professora. […]. Eu percebi que as coisas 
começaram a florir quando eu estava aqui há 8 meses e me 
chamaram para ser paraninfo de uma turma que eu tinha 
dado uma disciplina, a primeira turma do curso. E aí eu vi 
um caminho que é: “opa, essas pessoas podem ser minhas 
amigas”. E elas vão ser minhas amigas se eu for uma pessoa 
coerente e elas me admirarem, se eu transmitir confiança 
no que eu sei, porque eu tinha grande experiência naquilo 
que eu dava aula, não em dar aula. […]. E hoje quando 
eu entro dentro de uma sala de aula, eu vejo um monte 
de botõezinhos de flores, eles vão florir, eles vão abrir, eu 
acho que eu só preciso de estar ali junto com eles para dar 
um pouquinho de sombra e água. Muitas vezes eles me 
ensinam muito mais do que eu tenho que passar para eles 
e isso é certo, muitas vezes não, eu acho que todos os dias. 
Hoje para mim a docência é uma troca muito agradável, 
hoje eu me sinto um pouco árvore no sentido de galhos 
para abraçar as pessoas. Hoje, eu estou tentando criar raí-
zes, ainda superficiais, mas isso já é uma vitória também... 
Porque eu sempre quis ser pesquisadora e eu descobri que 
para ser isso eu precisava ser professora, fiz minha cabeça 
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para isso e quando eu comecei eu não gostei. Demorou um 
tempo para eu amadurecer isso e hoje sou muito realizada. 
(Transcrição da 3ª sessão reflexiva)

Diante dessa fala, podemos identificar o quão complexo é o 
processo de tornar e se identificar docente, o quão contraditório 
é ser e estar nessa profissão. Os momentos de realização e confir-
mação se alternaram com os de crise e confrontação, em um fluxo 
dialético, tal como se apresenta a existência humana. Além disso, 
confirmamos que a decisão de ingressar na docência, como escolha 
ou aposta, foi marcada pela afetividade: nos relatos identificamos 
pais, professores e/ou estudiosos citados como exemplos a serem 
seguidos ou evitados, várias memórias foram suscitadas.

Nos relatos, pudemos também comprovar, empiricamente, a 
diferenciação que Vigotski (1987) faz sobre significado e sentido. 
O significado é comum ao coletivo, ou seja, se refere “ao sistema de 
relações objetivas que se formou no processo de desenvolvimento 
da palavra, consistindo num núcleo relativamente estável de com-
preensão da palavra, compartilhado por todas as pessoas que a utili-
zam” (Oliveira, 1992, p. 81). O sentido, por sua vez, é singular, pois 
é composto pelas relações contextuais e pelas vivências afetivas do 
sujeito (Vigotski, 1987). Desta maneira, nos relatos dos professores 
é possível salientar que todos compartilhavam o significado da do-
cência como profissão, entretanto, quanto ao sentido, cada um, de 
acordo com seu itinerário pessoal, vivia a docência à sua maneira.

Pimenta (2010) afirma que o processo de identificação com a 
docência acontece com os professores desde as primeiras experiên-
cias escolares, na condição de estudantes. É nesse momento que 
algumas crenças sobre educação e escola são construídas e recons-
truídas durante o percurso escolar. Pryjma e Oliveira (2016) arti-
culam as experiências escolares dos professores com a sua atuação 
profissional e afirmam que existe uma influência direta das expe-
riências para a atuação, fazendo com que a docência seja construída 
por tentativas e erros, principalmente, quando não há uma base 
conceitual que dê sustentação às práticas pedagógicas.
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O processo de reflexão sobre a aprendizagem para a do-
cência no ensino superior e sobre como estes utilizam as 
suas experiências docentes para a sua própria constituição 
profissional, ancorado nos desafios da investigação sobre a 
docência, tornou-se um importante exercício de olhar para 
o contexto onde os sujeitos se fazem profissionais. Neste 
espaço, nem sempre as práticas são consideradas positivas, 
uma vez que inúmeros conflitos ou obstáculos podem ser 
encontrados e as tentativas práticas são permeadas por 
acertos e erros, quando aquelas destacadas como positivas 
são incorporadas às aprendizagens docentes, vindo a fazer 
parte do repertório de ações que serão executadas em diver-
sos momentos do fazer pedagógico do docente da educação 
superior. As demais ações, consideradas como negativas, 
ou que por algum motivo não foram consideradas satisfa-
tórias, são excluídas, sem que haja uma reflexão mais apro-
fundada, de modo a ressignificar ou qualificar tais práticas. 
(Pryjma; Oliveira, 2016, p. 855)

Ou seja, ao se espelharem em seus ex-professores, os docentes 
universitários tendem a incorporar em sua atividade profissional as 
práticas que consideram positivas e excluírem aquelas que acreditam 
serem negativas, de acordo com suas vivências escolares e acadêmi-
cas. Entretanto, no decorrer das atividades formativas, constatamos 
em determinadas discussões que alguns docentes ainda perpetuam 
o círculo vicioso de formação e atuação profissional, apresentado 
por Canário (2008, p. 140): “[…] o professor não ensina apenas o 
que sabe, ensina aquilo que ele é”.

Além disso, Leite (2018) acrescenta que o entendimento em 
uma pessoa considerar uma prática pedagógica positiva ou nega-
tiva está completamente imbricado com seus afetos. Por exemplo, 
os afetos positivos marcam as práticas que possibilitam a pessoa 
sentir a sensação de “ser capaz de” enquanto as práticas negativas 
diminuem a autoestima do estudante. E, ainda segundo o autor, 
esses sentimentos são suscitados por meio da qualidade estabeleci-
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da na relação docente-discente, que também pode ser afetivamente 
positiva ou negativa.

Durante todo o processo de DPD, compreendemos que os 
partícipes demonstravam expressiva preocupação em transformar 
suas práticas pedagógicas para serem melhores professores para seus 
estudantes. Esse foi o principal motivo almejado pelos docentes 
quando se inscreveram para participarem do curso, e se mostrou 
evidente em todas as sessões reflexivas, independente da temáti-
ca ou das atividades propostas. Essa preocupação se exteriorizava 
como compromisso individual e institucional e, como exemplo, 
trazemos abaixo um momento que figura esse cuidado.

Tício: O que eu queria dizer é o seguinte: na apresentação 
ficou claro que eu sou o professor mais antigo da turma e 
eu vim para cá [para o curso] porque eu sou professor há 
todos esses anos, há 27 anos, e ninguém nunca me ensi-
nou a ser professor. Diferentemente de todos vocês, eu não 
tenho nenhuma especialização, não tenho mestrado, não 
tenho doutorado, nada, né… Mas fiz concurso naquela 
época que todo mundo se aposentou por conta da Consti-
tuição de 88 e aí abriram um punhado de vagas e, naquela 
época, ser mestre, aqui no interior, era algo inimaginável. 
Então, eu ingressei nessa Universidade em um concurso 
que tinha duas vagas: quem passou em primeiro era mestre 
e eu passei em segundo lugar. E, em 27 anos, tenho tido 
um desempenho, pelas respostas dos alunos, eu acredito 
que satisfatório. Só que eu sinto ao longo desses 27 anos 
que eu recebo mais do que dou, porque quando eu entro 
em sala de aula, eu me sinto muito bem. Eu tenho outra 
atividade, todos aqui já sabem, e é essa atividade que me 
remunera, que paga minhas contas, mas aquela que me dá 
prazer, realmente, é ir para a sala de aula. Então, eu senti a 
necessidade de ter mais conhecimento para retribuir aquilo 
que, todas as vezes que eu entro em sala, eu sinto… Eu me 
sinto leve. […]. Ao contrário da minha outra profissão, que 
é muito embate e muita briga, […], eu chego dentro de sala 
de aula, para mim, é paz. […]. Esse é o primeiro curso que 
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faço nesse enfoque e, para mim, tenho certeza que vai ficar 
marcado. (Transcrição da 10ª sessão reflexiva)

Esse fragmento indica que os docentes, ao estabelecerem com-
parações com vivências que tiveram na condição de estudantes, 
compreendem que suas ações reverberam de modo positivo ou 
negativo nos educandos. Além disso, demonstram o compromisso 
com a formação dos discentes, pois, para além do conteúdo minis-
trado, a forma como se ensina e, principalmente, as relações que são 
estabelecidas são altamente formativas e configuram-se em marcas 
que, cedo ou tarde, são recuperadas, contribuindo, portanto, para a 
constituição profissional dos estudantes.

Segundo Marcelo Garcia (2009), o objetivo final de qualquer 
ação de DPD deve ser a transformação das práticas pedagógicas 
dos profissionais visando à aprendizagem discente. Além disso, a 
maioria dos colaboradores desta pesquisa foi formada no bacharela-
do, como pôde ser visto no Quadro 1, então, entendemos que essa 
preocupação constante em melhorar como professores advém, em 
partes, da falta de formação didático-pedagógica, como indica os 
estudos de Fernandes et al. (2017).

Desse modo, na educação é preciso pensar a formação como 
a passagem do conhecimento empírico para o conhecimen-
to científico e deste para o pedagógico sendo estes contem-
plados na formação pedagógica. Nesta formação espera-se 
formar indivíduos capazes de aprender a aprender as neces-
sidades do sujeito. (Somacal; Ribeiro, 2015, p. 3256)

Isso mostra que, independentemente de como o ingresso na 
profissão ocorreu, todos os colaboradores entendiam que ser do-
cente é compreender-se com conhecimento inacabado, reconhecer 
que a atuação se modifica constantemente perante a complexidade 
e dinamicidade de suas experiências vivenciadas no contexto de tra-
balho (Besutti; Redante; Fávero, 2017). E, com isso, afirmamos que 
a tentativa dos professores em se tornarem melhores profissionais já 
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havia começado antes da inscrição nesta ação de DPD, que, inclu-
sive, foi um indício dessa preocupação.

O conteúdo dos registros expressa manifestações de afetividade 
em diferentes aspectos e contextos. Seja no processo de organização 
das aulas, na escolha das melhores metodologias para cada tema, 
nas relações que são estabelecidas e, especialmente, nos processos 
de avaliação da aprendizagem. O movimento do grupo colaborati-
vo indicou a importância do diálogo fundamentado teoricamente 
entre os pares e da troca de experiências como propulsoras de ques-
tionamentos que contribuíram para rever crenças e decisões peda-
gógicas. Embora alguns professores não puderam se aprofundar nas 
leituras indicadas, outros docentes o fizeram e contribuíram para 
que as discussões fossem qualificadas do ponto de vista conceitual 
de conhecimentos da docência universitária.

Por fim, como síntese deste núcleo de significação, conseguimos 
compreender a afetividade presente em todos os momentos em que 
os professores se preocupavam em mudar suas práticas pensando em 
seus estudantes e em si mesmos, ao optarem, mesmo diante de todas 
as dificuldades, em continuar na profissão. Essas falas, em suma, re-
presentam o compromisso dos colaboradores com sua profissão, e a 
complexidade e a afetividade presentes em suas humanas docências.

Das manifestações externas de afetividade

Ao contrário do primeiro núcleo de significação apresentado an-
teriormente, este núcleo tem como objetivo explicitar a afetividade 
externalizada no movimento do grupo colaborativo. Ao invés de fo-
carmos nossos olhares para a singularidade dos processos vivencia-
dos por cada colaborador individualmente, neste tópico, nosso foco 
se volta para o grupo em sua totalidade e também para as relações 
externas a ele, tais como relatos sobre a relação entre os pares dentro 
da instituição e a relação entre os partícipes com seus estudantes.

Novamente, destacamos que não há como separar processos in-
ternos de processos externos, porque partimos dos pressupostos de 
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que nos constituímos por meio das e nas relações, da dialética entre 
individual e coletivo, como apontam nossos principais interlocuto-
res, Wallon e Vigotski. Mas, nesta segunda zona principal de senti-
do, entendemos que alguns processos vividos só aconteceram ou se 
manifestaram mais facilmente devido ao grupo colaborativo esta-
belecido. E, por termos ciência da impossibilidade de dicotomizar 
tais processos, gostaríamos de assinalar nosso esforço e persistência 
no desafio de sistematizar o corpus apresentado nesta pesquisa.

Somacal e Ribeiro (2015) dizem que o docente, por ser um pro-
fissional responsável pela formação humana e científica de seus es-
tudantes, precisa ter conhecimento e domínio dos saberes pedagó-
gicos, pois estes darão subsídios para uma prática satisfatória e, com 
eles, o docente reflete sobre sua prática formulando uma nova. E, 
desde a primeira sessão reflexiva, ficou perceptível para nós a preo-
cupação dos professores em ressignificar suas práticas pedagógicas 
a fim de melhorar o relacionamento com os discentes. Aliás, esse 
aspecto foi marcante e acompanhou todo o movimento do Grupo 
Colaborativo, pois, recorrentemente, as indagações e a responsabi-
lidade no tocante à relação professor-estudante se fizeram presentes, 
conforme indica o fragmento a seguir:

Reale: Eu fiquei assustada com esse tanto de coisa que apa-
receu [ao falarem sobre avaliação]. Porque, para mim, par-
ticularmente, eu, aluna, nunca me deparei com essa situa-
ção de prova, trabalho, avaliação ser momento de tensão, 
de pânico, de não dormir à noite. Gente, não tem lógica 
isso… Para mim, a vida inteira, foi tempo de preparação, 
revisão. […]. Isso me faz pensar que tem um monte de gen-
te que está lá em pânico de fazer a minha prova, de apre-
sentar um seminário, que está lá sem dormir à noite e eu 
nem estou sabendo disso. Eu estou mal. Fiquei preocupada 
agora. (Transcrição da 6ª sessão reflexiva)

Entretanto, embora estivessem claras para o grupo quais as fi-
nalidades da relação pedagógica, foi possível identificar algumas 
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contradições nas falas dos docentes. Por exemplo, muitos deles ex-
plicitavam a necessidade de se aprimorarem como profissionais do 
magistério e entendiam que, ou não tinham a formação didático-
-pedagógica necessária ou a que tinham já não se mostrava sufi-
ciente. Identificavam, também, que essas fragilidades dificultavam, 
potencialmente, a qualidade das aulas e o interesse dos estudantes. 
Mas, quando aprofundávamos mais neste assunto, frequentemen-
te ouvíamos explicações que culpavam exclusivamente os discentes 
pelo desinteresse e pela falta de empenhos nas aulas.

Ibiapina (2008, p. 52) indica que, para os professores, 

os processos de ruptura representam um doloroso e difícil 
passo, no sentido de quebrar rotinas e desestruturar for-
mações cognitivas, afetivas e emocionais já consolidadas, o 
que exige investimento pessoal e profissional contínuo de 
alteração dos quadros teóricos e práticos já internalizados. 

Nos diferentes movimentos do grupo colaborativo, identifica-
mos como essas rupturas são desafiadoras, pois demandam disposi-
ção dos docentes para ressignificarem suas práticas e opções pedagó-
gicas, especialmente no que se refere às suas expectativas em relação 
ao envolvimento dos estudantes no processo de ensino-aprendiza-
gem. Esse aspecto foi, em diversos momentos, retomado, quando os 
docentes indicavam “no meu tempo era diferente”, “antes os alunos 
tinham mais compromisso com o curso”, dentre outros.

E, incomodada por ouvir alguns colaboradores culpabilizarem 
apenas os discentes sobre essa questão, Elza comenta:

Elza: A gente conversou um pouco sobre o que é isso de 
o aluno “não querer aprender”. Será que esse “não querer 
aprender” pode ser resultado dessa relação professor-aluno, 
de ensino-aprendizagem, como essa relação se coloca para 
esse aluno? Essa relação pode ter uma Afetividade negativa 
e esse “não querer aprender” é ou porque o objetivo não 
está claro ou a metodologia não é a adequada, provocando 
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no aluno os sentimentos de medo, ou ele já teve uma outra 
experiência que não foi prazerosa. Então, esse “não querer 
aprender” pode estar relacionado com todas essas situações. 
E aí o papel do professor está relacionado com aquelas de-
cisões pedagógicas, como que é que esse professor media-
dor opta por apresentar os objetivos da disciplina, como ele 
organiza o conteúdo, qual a sequência lógica daquilo, qual 
a metodologia. Me parece que esse “não querer aprender” 
ou as coisas que a gente fala que não gosta, é porque a gente 
não sabe fazer bem, não é? E tem muito a ver com essas 
experiências. (Transcrição da 4ª sessão reflexiva)

A docente, em sua asserção, indica um posicionamento ancora-
do nos pressupostos teóricos estudados no grupo colaborativo, sen-
do capaz de problematizar o “não querer aprender” dos estudantes, 
despolarizando a responsabilidade somente na dimensão do discen-
te. Ao afirmar que o professor, como mediador, tem o compromisso 
de apresentar os objetivos, escolher a melhor sequência didática e 
a metodologia mais adequada, revela seu entendimento quanto à 
complexidade da relação pedagógica docente-discente e como esse 
processo afeta ambas as partes, seja de modo positivo ou negativo.

Afirmamos, contudo, que o desinteresse, o fracasso do discen-
te e/ou do docente e a qualidade da relação entre esses sujeitos, 
não é responsabilidade exclusiva de nenhuma das partes, mas sim 
de ambas, dado que se trata de “interações” – ações entre pessoas. 
Acreditamos, também, que a palavra “culpa”, muitas vezes citada 
no decorrer das sessões reflexivas, não seja a melhor palavra a ser 
usada, mas sim compromisso, responsabilidade.

Para a relação professor-estudante acontecer de forma positiva 
e, consequentemente, as aulas serem interessantes para ambas as 
partes, é preciso que tanto docente quanto discente se corresponsa-
bilizem e compreendam que a aula é um espaço colaborativo. Sobre 
essas questões, Leite (2018, p. 21) afirma que:
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A qualidade da relação que se estabelece entre o sujeito e 
objeto de conhecimento é, também, de natureza afetiva, 
sendo que a qualidade de mediação desenvolvida é um dos 
principais determinantes dessa relação que se estabelecerá 
entre sujeito e objeto. Os dados das pesquisas sugerem que 
uma história de mediação afetivamente positiva produz, a 
curto e médio prazos, o movimento de aproximação afetiva 
entre o sujeito e o objeto. Da mesma forma, uma história 
de mediação afetivamente negativa produz um movimento 
de afastamento entre os mesmos. 

Vitória, em sua carta pedagógica, na tentativa de compreender 
essa relação, desabafa:

Vitória: […]. Muitas vezes me deparo com a falta de inte-
resse, com a dificuldade de dar continuidade a um deter-
minado conteúdo ou mesmo com a necessidade de reforçar 
determinados conceitos através de atividades complemen-
tares com a intenção de que todos possam entender o que 
estamos estudando. Considero que a rotina acadêmica da 
maioria dos alunos pode explicar parte da falta de interesse 
deles e descompromissos com as tarefas que são propostas. 
Ainda não compreendo totalmente esse universo do aluno 
que o deixa tão desmotivado, inseguro, culminando na de-
sistência na disciplina ou mesmo em problemas de saúde 
como a solidão, depressão e tristeza. […]. (Trecho retirado 
da carta pedagógica de Vitória)

A professora aponta para um dos grandes desafios da vida univer-
sitária: o adoecimento emocional de professores e estudantes. Licho-
te, Faria e Reis (2019, p. 96) em sua pesquisa teórica, que teve como 
problemática identificar quais fatores ocorrem e interferem na saúde 
mental de estudantes universitários, indicam que “o assunto ‘saúde 
mental nas universidades’ passou a chamar a atenção após diversas 
ocorrências, dentre as quais, as mais recentes, dizem respeito ao sui-
cídio de jovens universitários em grandes universidades brasileiras”.
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Outra questão que emergiu, ao analisarmos o corpus da pes-
quisa, foi a relação dos colaboradores com seus pares nas Unidades 
Acadêmicas em que trabalham. Os relatos nas sessões reflexivas se 
apresentaram marcadamente negativos e pudemos ratificar esse en-
tendimento através de algumas falas e cartas pedagógicas. Diante 
desse cenário, muitas vezes hostil, pela falta de acolhimento e par-
ceria nas Unidades Acadêmicas de origem dos professores partíci-
pes do grupo colaborativo, consideramos que os afetos positivos, 
presentes desde o primeiro encontro no grupo, aconteceram com 
tamanha intensidade e facilidade por causa desse contraste das rela-
ções vividas com os colegas das Unidades.

Conforme anunciado anteriormente, a maioria dos professores 
se inscreveu nesta ação de DPD com o objetivo comum de ten-
tar transformarem suas práticas pedagógicas porque se preocupava 
com o desenvolvimento integral de seus estudantes. O que, a prio-
ri, já indica que muitos deles compartilhavam de algumas crenças 
e pensamentos, e, mesmo que, em determinados momentos, não 
concordassem totalmente com as posições assumidas por alguns 
colaboradores, as discordâncias sempre foram trabalhadas a partir 
do respeito e do diálogo; o que, em síntese, difere do modo de fun-
cionamento nas Unidades Acadêmicas, relatado através das expe-
riências entre os pares.

Por meio desse entendimento podemos dizer, assim como Vi-
gotski (2007), que as pessoas vivem em permanente processo de 
constituição, um processo interacional que as tornam capazes de re-
formular as crenças que possuem sobre si mesmas e sobre o mundo. 
De acordo com o autor, os significados e os sentidos se originam nas 
relações sociais e é através delas que há a internalização das criações 
sociais feitas pelos outros pares, transformando-as em conhecimen-
tos pessoais que carregam significantes sociais.

Um encontro em que, para além das palavras, foi possível vi-
venciar o discurso totalmente se materializar foi na oitava sessão 
reflexiva. Essa sessão tinha como temática o uso das Metodologias 
Ativas com o auxílio das Tecnologias de Informação e Comuni-
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cação (TICs), e, por isso, foi realizada na Ilha Digital da UFU no 
bloco 3Q do campus Santa Mônica. Muitos colaboradores não 
conheciam o campus porque trabalhavam nos campi Umuarama 
ou Educação Física. Então, nesse dia, todos partícipes se ajudaram 
mutuamente, desde a chegada no novo local onde seria o encontro 
até nas atividades desenvolvidas no computador.

Além disso, houve muita troca de experiências entre os profes-
sores, o que indica, mais uma vez, a colaboração e confiança esta-
belecida entre eles. Segundo Ibiapina (2008), o desenvolvimento de 
um trabalho colaborativo requer dos partícipes uma negociação feita 
através de decisões democráticas acerca de seus interesses pessoais e 
sociais comuns, integrando uma densa teia de conexões interpessoais.

A colaboração só se torna evidente em situações dialógicas, 
isto é, na interação entre pares. As formulações emitidas por 
meio da linguagem dão origem a um processo dialógico em 
que os enunciados emitidos são reestruturados com base em 
uma nova apreensão. Assim, afetam e são afetados mutua-
mente na elaboração de novas sínteses. (Ibiapina, 2008, p. 37)

Os diálogos vivenciados no grupo colaborativo refletem a com-
plexidade da profissão docente e exemplificam, inclusive, a possibi-
lidade que os partícipes possuem de, conjuntamente, resolverem os 
problemas oriundos de suas práticas docentes. Conforme Ibiapina 
(2008), a pesquisa colaborativa proporciona aos envolvidos a resolu-
ção de problemas, a produção de saberes e o compartilhamento de 
ideias, que promovem o desenvolvimento profissional.

Os processos de aprendizagem construídos colaborati-
vamente oferecem potencial de auxílio tanto para a con-
cretização do pensamento teórico quanto das práticas 
emancipatórias, já que fortalece a prática docente, abrindo 
caminhos para o desenvolvimento pessoal e profissional 
tanto dos pesquisadores quanto dos professores. (Ibiapina, 
2008, p. 31)
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Por fim, realizamos um último encontro com os colaborado-
res, que ocorreu um ano após o fim do curso, com a finalidade de 
apreendermos quais contribuições para a docência dos partícipes do 
grupo colaborativo foram mais evidenciadas. E, ao serem pergunta-
dos sobre o impacto das ações formativas de DPD em suas práticas 
pedagógicas, recebemos dos seis professores presentes uma síntese 
das reverberações proporcionadas pelo DPD e pelo grupo colabora-
tivo. Abaixo, ilustramos com a fala de Foucault.

Foucault: Já comecei a aplicar as metodologias ativas nas 
minhas aulas e, como disse, estou planejando aplicar cada 
vez mais. Também revi um grande problema que eu tinha 
quando era professor no ensino fundamental e médio: a 
grande preocupação com a quantidade do conteúdo e pou-
ca com o como ensiná-lo. Isso me adoeceu na época. Per-
cebi que poderia voltar a pensar isso, principalmente por 
estar na Universidade e acreditar que os alunos precisam 
saber tudo do conteúdo naquele período da disciplina, e 
que eu que tenho que falar tudo. Relembrar que o ensino-
-aprendizagem é mais que isso - é também a relação social 
entre alunos-professores-conhecimentos - me fez reelabo-
rar minha prática pedagógica.

Ante ao exposto, confirmamos as contribuições dos processos 
formativos para o DPD dos professores. Dentre os principais as-
pectos, podemos destacar: construção e ressignificação dos saberes 
docentes, especialmente, os saberes didático-pedagógicos e a re-
construção das identidades profissionais.

Concluímos, então, que a afetividade está presente em todos 
os momentos de nossas vidas e, consequentemente, em tudo que 
fazemos. E, em relação ao processo de desenvolvimento profissional 
dos docentes, a afetividade se materializou nos depoimentos, nas 
atitudes e nos comportamentos do grupo e foi identificada em todas 
as sessões reflexivas, especialmente por meio da preocupação dos 
professores com suas carreiras profissionais, com seus estudantes, 
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do empenho em contribuir com os colegas do grupo colaborativo, 
da troca de suas experiências entre os colaboradores e da disposição 
em começar e finalizar o processo.

Considerações finais

Identificamos, no primeiro núcleo de significação, que a afeti-
vidade se manifestou na preocupação dos docentes em ressignificar 
suas práticas pedagógicas, instigados pela imersão no grupo cola-
borativo, ancorados nos referenciais teóricos referentes à docência 
universitária. Os temas balizadores consistiram, principalmente, no 
processo de organização das aulas, na escolha das melhores metodo-
logias para cada tema, nos processos de avaliação da aprendizagem 
e, de modo especial, na relação estabelecida com seus estudantes.

Além disso, no movimento do grupo colaborativo, os docen-
tes puderam experienciar processos de contradições quanto ao ser 
e estar docente na educação superior, pois, ao mesmo tempo em 
que apontaram, durante os diálogos, várias questões dilemáticas, 
indicavam satisfação e realização pessoal quanto à profissão. Em-
bora, em alguns episódios, o desencanto com a profissão docen-
te ter sido explicitado nas sessões finais, todos optaram, mesmo 
diante de todas as dificuldades, em continuarem na profissão. Por 
meio da afetividade manifesta pudemos perceber a humana do-
cência em cada partícipe ali presente, em seus depoimentos, em 
suas angústias, em suas utopias, marcados pelo brilho no olhar 
e o desejo de serem melhores para contribuir com o processo de 
ensino-aprendizagem de seus estudantes.

No segundo núcleo construído, identificamos a afetividade 
na constituição e no movimento do próprio grupo colaborativo: 
na colaboração criada entre todos os partícipes, na confiança em 
compartilhar as dúvidas, anseios e medos, na troca de experiências 
a fim de solucionar os desafios enfrentados na profissão, e na de-
terminação de concluírem aquele processo. Além disso, pudemos 
identificar a afetividade manifestada para com os colegas de traba-
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lho de suas Unidades Acadêmicas e para com seus estudantes por 
meio dos depoimentos, atitudes e comportamentos; no primeiro 
encontro do grupo colaborativo identificamos afetos predominan-
temente negativos, enquanto, a partir do segundo encontro, foi 
possível identificar afetos predominantemente positivos. Tal fato se 
deve, prioritariamente, pela forma característica da constituição de 
um grupo colaborativo, pelos laços de confiança que rapidamente 
foram se estabelecendo, permitindo, assim, diálogos que lhes pro-
vocaram a refletir criticamente o contexto de trabalho, suas identi-
dades profissionais, seus dilemas, mas também suas possibilidades 
como mediadores de processos de desenvolvimento humano.

A análise indica, ainda, que todos os movimentos do grupo 
colaborativo foram inundados de afetividade, seja nos sorrisos 
trocados, nos abraços, nas falas de apoio quando foram expressas 
as angústias, seja na alegria dos reencontros, no cuidado com o 
preparo e organização do lanche, na escolha do elemento estético. 
Enfim, a afetividade se manifestou explicitamente no desejo de 
cada um ali presente tornar-se uma pessoa melhor, não somente 
do ponto de vista do desenvolvimento profissional, mas, sobretu-
do, do desenvolvimento humano.

Com isso, acreditamos que conseguimos cumprir os objetivos 
propostos nesta pesquisa e esperamos que nosso estudo contribua 
para a valorização e consideração da afetividade nos contextos 
acadêmicos, assim como em quaisquer outros espaços formativos. 
Porque concluímos, assim como os autores aqui utilizados, que é 
impossível separar a afetividade da cognição no ser humano e, por 
isso, se torna fundamental estudá-la nos espaços pedagógicos, espe-
cialmente no contexto da educação superior. Somente desta manei-
ra será possível compreender o ser humano integralmente e, assim, 
vislumbrar ações formativas permanentes que promovam uma edu-
cação democrática e emancipatória.

Como prática estritamente humana jamais pude entender 
a Educação como experiência fria, sem alma, em que os 
sentimentos e as emoções, os desejos, os sonhos devessem 
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ser reprimidos por uma espécie de ditadura racionalista. 
Nem tampouco jamais compreendi a prática educativa 
como uma experiência a que faltasse rigor em que se gera 
a necessária disciplina intelectual. (Freire, 1996, p. 146)

Objetivamente, esta pesquisa foi finalizada, o grupo colabo-
rativo constituído com a finalidade de propiciar desenvolvimento 
profissional docente foi concluído, mas, com certeza, os efeitos dela 
ainda reverberam em todos seus partícipes.
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