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Resumo

O presente trabalho objetivou analisar momentos que caracterizam a prética, a formagéo e os dilemas cotidianos do profissional prético-
reflexivo, buscando compreender suas crengas. Foram realizados 23 encontros entre seis professoras e uma psicologa. As falas transcritas, divididas
em 11 categorias, foram submetidas a entrevistas recorrentes. Os resultados indicaram a necessidade de vincular, na formag&o e no cotidiano do
professor, teoria e prética, a partir da reflexdo sistemética, cotidiana, democrética e compartilhada entre os pares. Isto tendo em vista a formag&o
docente como um processo multifacetado, pautado em diversas dimensdes, que acabam sendo edificadoras de muitos dos saberes docentes.
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SHARING FORMATION, PRACTICE AND DILEMMAS:. A CONTRIBUTION TO THE PROFESSOR DEVELOPMENT

Abstract

This paper aimed to analyse the moments that characterize the practice, the formation and the quotidian dilemmas of the practical-reflecting
professional on trying to understand his beliefs. Twenty-three meetings involving six teachers and one psychologist were held. The transcribed
speech was divided into 11 categories and, then submitted to recuring interviews. The data analysis indicated the need of linking theory to practice
in the teacher’s formation and daily routine, through a systematic, quotidian, democratic and shared reflection among the partners, understanding
the teacher’s formation as a multifaceted process, based on many dimensions which end in being constructors of much of the teacher’s knowledge.

Keywords: Reflection; Teacher's Belief; Teacher’'s Formation

INTRODUCAO

FORMACAO, PRATICA E DILEMAS DOCENTES. UMA APROXIMACAO

A per spectivadar eflexdo naformagdo dos significa deflagrar uma discussdo, preferencialmente
professor es coletiva, sobre determinados aspectos fundamentados

Quando se busca promover areflexividade éimpor-  teoricamente. O que ocorre a partir desta proposicéo €
tante que se considere o fato que ao se propor aum  um fendmeno que ndo pode ser observado, uma vez
grupo de docentes que analise sua atuacdo profissional  que esta diretamente relacionado ao pensamento do-
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cente. O grupo, por sua vez, permite que sejam
esclarecidas suasdificuldadesindividuais, rompendo com
esteredtipos e possibilitando a identificacdo dos obsta-
culos gue possam impedir seu desenvolvimento, além
de auxiliar naresolucéo ou enfrentamento de seus pré-
prios problemas, possibilitando a produgéo de conheci-
mento.

A linha de pesqguisa sobre o pensamento do profes-
sor surgiu nos Estados Unidos em 1974, com o
nascimento dalSATT (International Study Association
on Teacher Thinking). Lee Shulman é considerado o
“pai” dessa linha de investigacfes, a partir da
coordenagdo de um dos dez painéis apresentados no
Congresso do National Institute of Education, em
1975. O painel coordenado por Shulman denominava
se “O ensino como processamento clinico de
informacéo” e objetivava descrever a vida mental do
professor, concebido como um agente que toma deci-
sOes, reflete, emite juizos, tem crengas e atitudes
(Sadalla, 1998).

A pesquisa sobre as teorias implicitas dos professo-
res constitui uma parte menor e mais recente da litera-
turasobre o pensamento do professor. Os estudos sobre
as crengas e teorias do professor tém em comum aidéia
de que a cognicdo docente é guiada por um sistema
individual de crencas, valorese principios.

Raymond e Santos (1995) apontam gue as crencas
sd0 as idéias fundamentais das pessoas a respeito de
suas experiéncias de vida, e afetam diretamente as suas
acles, quer se admita conscientemente estas crencas,
quer ndo. Esta é adefinicdo aqui utilizada.

Neste cendrio, passa-se a privilegiar o professor em
sua propria formag&o, em um processo re-significacéo
de saberes iniciais em confronto com sua pratica
vivenciada a partir de uma reflexd@o na e sobre a prati-
ca. Entretanto, refletir sobre a prética ndo € apenas
analisa-la, masbuscar em teorias psicol 6gicas e/ou edu-
cacionais os seus fundamentos. Ser um profissional pré
tico-reflexivo significa, pois, apropriar-se deteoriasque
buscam analisar o fendmeno estudado, tomar conscién-
cia delas e debrucar-se sobre o conjunto de sua agéo,
refletindo sobre seu ensino e sobre as condi¢des sociais
nas quais suas experiéncias estdo inseridas.

Desta forma, os pesquisadores desta linha de
pensamento consideram que as premissas que
fundamentam a racionalidade técnica (que consideram
o professor como cumpridor de tarefas) desfavorecem
uma conduta reflexiva dos profissionais diante das

situacdes de conflito e de indagactes que véo surgindo
ao longo do desenvolvimento profissional.

A revisdo bibliogréfica a respeito das pesquisas
referentes a0 pensamento do professor mostrou-se es-
pecialmente importante ao revelar que numerosos
estudos tém-se voltado para ainvestigacdo sobre aste-
orias e crencgas que fundamentam o pensamento do pro-
fessor e suas implicacOes para a agdo docente (Flavell,
Miller e Miller, 1999; Borsatto, 1999; Sadalla, 1998;
Pacheco, 1995; Agne, Greenwood e Miller, 1994, Lynott
eFolk, 1994; Agne, 1992; Sapon-Shevin, 1991; Kagan,
1991; Elbaz, 1990; Marcelo, 1987; Yinger, 1986; Marrero,
1986; Pérez, 1986). Estudos mais recentes foram de-
senvolvidos com o objetivo ndo sb de compreender o
sistema de crencas, mas também analisar suas
implicacbes para 0 processo ensino-aprendizagem
(Fregoneze, 2000; Martini, 1999; Sadalla, Davoli e
Schmidt, 1999; Calderhead, 1996; Kriiger, 1993).

As pesquisas enfocando o professor prético-reflexivo
tém sido formas de desenvolver e aprofundar a com-
preensdo sobre a pratica educacional. Através de
mudangas que ocorrem em suas crengas, professores e
outros profissionais da educacdo podem produzir
mudangas em suas préticas afim de serem efetivamente
mediadores de conhecimento, deste modo, podem, tam-
bém, ser considerados professores-pesquisadores.
Fischer (1996 apud Zeichner e Noffke, 1998) aponta
gue esses professores freqlientemente possuem seus
proprios interesses em sua sala de aula. Sdo sugeridas
categorias para entender algumas razdes que podem
levar 0 docente a se engajar na pesquisa, tais como
interesse em conhecer mais sobre como seus alunos
estdo aprendendo; tentativas de aplicar alguns
conhecimentos novos para inovar seu conteudo
programético; desegjo de mudanca, deixando de ser um
amaisaensinar; etentativas de conexdes significativas
entre os significados de seu trabal ho.

Zeichner e Noffke (1998) acrescentam outros
objetivos relacionados ao cotidiano do professor que
busca pesquisar: aperfeicoar a prética; compreender
mel hor um aspecto de sua pratica; melhor compreender
sua préatica de um modo mais geral; promover, nos alu-
nos, mais equidade em relagdo a participacao; e,
finamente, influenciar as condi¢des sociais nas quais
aquela pratica esta inserida.

Schon (1987 apud Alarcdo,1996) defende essaidéia
afirmando que namedidaem que o profissional conversa
com a situagao e ouve o gque elatem a dizer, verbaliza
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0S seus proprios processos de reflexdo. Ao descrever o
processo da reflexividade, Schén evidencia que o
conhecimento produzido pelo profissional pratico-
reflexivo é um conhecimento baseado em sua prética
individual e ultrapassa, portanto, os limites da
investigagéo académica.

Sadalla (1998) acrescenta que ao tomar deci-
sOes e escolher atitudes para resolver problemas, o
professor faz mais do que escolher uma determinada
forma de ag&o ou um caminho a seguir. Ele considerae
avalia as alternativas estabelecendo critérios para
selecionar amelhor opcdo. Faz-se, portanto, necessario
gue o professor esteja preparado para lidar com estas
situacdes, pensando e analisando suas crengas, valores
eteoriasarespeito do processo de ensino-aprendizagem,
0 que lhe possibilitara reorganizar seu pensamento,
fundamentado numa base sdlida de conhecimentos.

Reflexdo sobr e dilemas docentes

O cotidiano do professor é constituido de uma
sucessao de pequenas decisdes mais ou menos impor-
tantes, as quais, muitas vezes, levam-no a deparar-se
com situagOes a serem gerenciadasimediatamente, tendo
pouco tempo para refletir simultaneamente a agéo.
Assim, o professor deve ter em mente que estas devem
estar fundamentadas em algo que funcione como um
eixo de acdo, de postura em sala de aula, para que ele
ndo fique agindo apenas nas situagdes de emergéncia
Nada deixa o professor mais perdido do que ter que
tomar algumadecisdo imediataquando ele ndo tem muita
clarezade onde ele quer chegar. Deste modo, o docente
deve ser auxiliado a refletir a respeito ndo s6 do que
acontece naguele momento referido, mas, também, nos
futuros acontecimentos que poderdo surgir a partir da
sua tomada de deciso.

Por mais que as estratégias de aula tenham sido
previstas, os contetidos organizados de formaa promo-
ver aaprendizagem dos alunos, a dindmicados grupos,
as relagdes interpessoais dentro da sala de aula podem
alterar completamente o que havia sido planejado,
obrigando o professor a buscar meios de resolver os
eventuais problemas. O docente serve-se, entdo, do
conhecimento que tem sobre sua sala de aula, muito
mai s do que do raciocinio ou dos model os de agéo. Essas
decisBes nem sempre s80 conscientes para o professor.

Perrenoud (1993) acrescenta que o trabalho docente
acaba seguindo umarotinague o professor pde em agéo
de forma rel ativamente consciente e raciona, mas sem

precisar avaliar o0 seu carater arhitrario; logo, ele nem
sempre escol he ou controla verdadei ramente sua aco.
Este mesmo autor aponta que ao se fecharem as portas
dasalade aula, 80% do que laocorre ndo foi plangjado
pelo professor, e, como jafoi referido, ele deve tomar
decisfes importantes que muitas vezes produzem 0s
chamados dilemas. Segundo Pacheco (1995) os dile-
mas sdo situacOes probleméticas que se apresentam as
pessoas, constituindo-se como objeto de preocupacéo e
de reflex@o constantes.

A grande énfase no surgimento dos dilemas é dada
devido adificuldade de o professor conseguir unir dois
aspectos muito importantes. a teoria que possui € a
suapraticacotidiana. O dilemasurge quando esse pro-
fissional se defronta com a prética e absorve estas
questdes tdo importantes quanto aguelas aprendidas
em outros contextos. Esse profissional sente que tudo
aquilo que foi concretizado como “a maneira correta
de agir’ estd sendo questionado pelas questdes com
as quais se depara. Ao mesmo tempo em que luta para
apreender estas informagdes, sente que a prética tal-
vez ndo seja uma fonte confiavel de aprendizado, por
se caracterizar como sendo inconstante e individual.
Ent&o, buscaum caminho que seja capaz de solucionar
o dilema que esta sendo vivenciado e descobre que a
maneiraideal de unir as duas fontes é a teorizagdo da
prética. 1sso implica na articulagdo dos saberes pesso-
ais e dos outros, de reconhecimento das formas de
atuacéo proprias e transformacdo das mesmas em
esguemas de pensamento e de acdo, surgindo entéo
um novo procedimento (Perrenoud, 2001). Como o
cotidiano do professor é algo inconstante, visto que este
profissional depara-se com situagtes dificeis a cada
dia, ocorre um questionamento intenso e continuo sobre
sua pratica.

N&o hacomo fazer da concepcdo tedricaa go menos
importante do que elarealmente é. O professor precisa
de um embasamento, de um referencial que o guie nas
suas atividades e durante o curso de seu papel
profissional. Mas, apesar de necessaria, ndo se pode
considerar a teoria suficiente para a execucdo de uma
préticaadequada. Estudar concepcleseaplicklaséago
muito importante, pois pode modificar a agdo docente.
Mas a transformacdo da prética, bem como a
modificagdo deumaredlidadejaestruturadaso € possivel
através da atuacdo. Porque € durante aagdo que surgem
0s obstaculos, que sdo passiveis de mudanga somente
atraveés de tentativas.
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Assim, busca-se transformar a relagdo do professor
com ateoria que fundamenta suas idéias. Isto significa
gue ndo é possivel que se possaformar o professor para
gue ele sgja capaz de prever a conseqliéncia de cada
um dos atos em salade aula. Mas, ao contrério, pode-se
contribuir para que ele, municiado de umateoriacom a
gual comungue, seja capaz de atuar na direcéo daquilo
gue pretende alcancar.

A formagdo do professor prético-reflexivo tem
apontado na direcdo de que ele deve ser auxiliado ater
consciéncia da fundamentacéo de suas agles. 1sso ndo
guer dizer que sevolte aesguemas antigos de considerar
gue |he devam ser administrados cursos de capacitacéo,
reciclagem ou similares. Estudos tém demonstrado a
ineficacia desses procedimentos (Gatti, 2000; Andal6,
1995). Alguns especialistas em educacdo tém of erecido
ao professor teorias sobre temas especificos, que muitas
vezes sdo até mesmo consideradas interessantes pelos
docentes. Acontece que isso € s6 uma forma de dar
uma roupagem nova a velhos esquemas de
“capacitacdo” . Deve-se considerar que ndo é disso que
0 professor precisa, até porque ele muitas vezes detém
as teorias. O que ele ndo sabe é como aplicalas na
hora em que necessita delas.

PARTILHANDO FORMACAO, PRATICA E DILEMAS.
UM ESTUDO DE CASO

As formas de pensar do professor e as agles que
resultam dessas reflexdes sdo o ponto de partida para
esta pesquisa realizada com um grupo de professores da
rede publica municipal, coordenado por uma psicéloga,
tendo o seguinte objetivo: identificar, descrever eanalisar
0S momentos que caracterizam a pratica do profissional
prético-reflexivo, buscando compreender as crengas a
respeito de formagdo docente, bem como os dilemas
cotidianos que permeiam suaatividade profissional. Além
disso, objetivou-se promover, nas professoras, o
reconhecimento de suas crencas a respeito dos temas
emergentes. De modo mais detalhado, os objetivos
especificos desta pesquisaforam buscar compreender de
gue forma se da o processo de desenvolvimento do
profissional prético-reflexivo, voltando-se para o
reconhecimento de suas crencas a respeito de sua ativi-
dade profissional; o pensamento das professoras sobre
formacgéo docente em geral, reconhecendo-se como

docentes que atuam naformacao e desenvol vimento pro-
fissional de seus pares; os dilemas cotidianos do profes-
sor enquanto atuante na sala de aula junto a seus alunos,
bem como naquel as situagdes em que é responsavel pelo
desenvolvimento profissional de seus pares.

E mister apontar que esta pesquisa utilizou umaabor-
dagem qualitativa dos dados desde a congtituicdo do
grupo de professores até a andlise final. Na segunda
etapa deste estudo, buscou-se promover junto as pro-
fessoras o reconhecimento das crencas e teorias que
foram surgindo a partir dos temas arrolados pelo pré-
prio grupo.

METono

A constituicdo do grupodeparticipantes

A Rede Municipal de Ensino de Campinaspossibili-
tava a alguns docentes, apontados por especialistas
como competentes para auxiliar na formag&o de seus
pares, o plangjamento e a execucao de cursos forneci-
dos a profissionais da Rede (equipe técnica, docentes e
monitores) sobretemas consideradosfundamentais para
amelhoriado processo ensino-aprendizagem.

No inicio do ano uma das autoras desta pesquisafoi
procurada por um grupo de seis docentes da Rede
Municipal de Ensino com a solicitagdo de que as
auxiliasse no trabalho de Formag&o Profissional desen-
volvido junto a seus pares. Deste modo, encontros
semanais de duas horas de duragéo entre aqueles pro-
fessores e a autora ocorreram no periodo de fevereiro a
outubro daquele ano letivo.

Os docentes recebiam o que eles denominavam de
assessoria técnica e neste grupo buscava-se conhecer
suas experiéncias enquanto formadores de profissionais
da educacg8o, objetivando a sua propria formacgdo
enguanto um profissional prético-reflexivo.

Dos seisdocentes, cinco possuiam formacao superior,
sendo trés em Psicologia e dois em Pedagogia, e um
deles concluiu o Curso de Magistério. Suaidadevariava
de 25 a 30 anos.

Procedimento

A coleta de dados desta pesquisa foram utilizados
dois procedimentos descritos a seguir.

Procedimento de &udio gravagdo

A opgéo pela gravagdo dos encontros com as
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professoras deveu-se a possibilidade que as transcri-
¢Oes dessas gravacdes oferecem: ter em m&os um
registro confidvel ao qual o pesquisador retornanamedida
em que desenvolve suas hipéteses (Silverman, 1994).
Além disso, visto que os préprios sujeitostiveram acesso
as transcrigdes feitas, este método viabilizou o contato
do profissional com suas préprias elaboragdes mentais
‘intuitivas’, permitindo-lhe confrontar aguilo que pensa
com aquilo que realmente diz e faz . Este movimento é
facilitado pel o procedimento em questdo, namedidaem
gue torna perene a fala, viabilizando assim a reflex&o
sobre crengas e agles.

Através da gravagdo de suas falas o sujeito tem a
oportunidade de ouvir-se e avaliar-se como os outros o
fazem, o que possibilitao aumento do nivel de consciéncia
nas tomadas de decisdes que ocorrem durante o traba-
lho (Bhsher, Clarke, Taggart, 1988). Além disso, a
linguagem né&o verbal e os dados extralinguisticos séo
deixados como fundo, trazendo-se ao primeiro plano as
concepcgoes, processos cognitivos e disposicdes
aitudinais do docente, 0 que leva o sujeito a ter que
construir verbalmente o objeto de discussio, de modo a
poder compartilhélo.

Neste contexto, o didl ogo é fundamental paratornar
possivel areflexdo, pois é nainterlocugdo com os pares
gue o individuo se apropria de sua prética, construindo
modelos para descrevé-la (Tickle, 1993).

Procedimento deentrevistarecorrente

A entrevista recorrente € um procedimento descrito
por variosautores, entreeles Tunes (1981), Simao (1982a,
1982b e 1989), Zanelli (1992) e Larocca (1999). Estes
pesquisadores mostram que a utilizagcdo deste
procedimento permite a construcdo do conhecimento
sobre a situacdo referida.

A interagc8o recorrente entre o pesquisador e o
participante, em torno de um tema especifico, tem como
umadasresultanteso que Simao (1989, apud Zandlli, 1992),
denominaconstrugdo de conhecimento, ou sgja, transfor-
macdo e modificacdo das informagdes sobre o tema, que
ocorre namedidaque asentrevistasvao sendo redlizadas.

E mister apontar que este procedimento ndo tem um
roteiro pré-estabelecido de perguntas. Quase sempre, a
perguntagiraem torno de “ O que vocé pensa acercada
forma como foi redigida esta crenga?’ ou algo similar,
mas dando sempre ao participante a possibilidade de
alterar aredacdo da crenca e ainterpretacdo que se faz
de suafaa

Zandli (1992) afirma que esta postura frente ao ato
de pesguisar assume aausénciade neutralidade, jaque o
conhecimento é gerado em um processo de participacdo
mUtua e em um contexto de forgas sociais e valores
individuais. A interagdo entre pesquisador e participante
pressupbe também autonomiade ambos osinterlocutores,
gue tém a possibilidade de transformagdo do fendbmeno
estudado. Esta mudanca esté relacionada, para esta au-
tora, aproduco desse conhecimento ativo. Conhecimento
e acdo, portanto, esto dial eticamente associados.

Siméo (1982a) diz que este processo pode ser
compreendido como umainteracdo planejada entre um
“ator que pretende ‘ conhecer’ o fendmeno e outro ator
gue detém a experiéncia cotidiana daguel e fendmeno”
(p.37), voltando-se afonte original dos dados namedida
da necessidade de sua consulta, até que ele seja
considerado satisfatoriamente compreendido.

A partir dafalaintegra do participante, o pesguisa
dor procede a busca de significado daquilo que foi
relatado até que ambos concordem com o quefoi discu-
tido. E mister lembrar que & medida que o pesquisador
categoriza o relato verbal do sujeito e esta operando
sobre suafala, incluindo elementos do universo daquele
gue estatranscrevendo e categorizando (Zanelli, 1992).

Engelmann (1983 apud Zanelli, 1992) afirmaqueo
significado é algo que se encontra por tras da fala em
seu nivel semantico ereferir-seaeste significado éfazer
alusdo a algo que acontece dentro do individuo. Assim,
estudar a linguagem implica em tentar compreender
eventos que sdo de hatureza privada, através do exame
exaustivo das verbalizagoes.

Zammumer (1981 apud Zanelli, 1992) relata que a
producdo linguisticapode ser andlisada, entre outrositens,
em termos da informacgdo que expressa, a fim de
descobrir os objetivos ou para detectar as crengas e
atitudes da pessoa que fala ou escreve. Parte-se do
pressuposto de que, nalinguagem cotidiana, o discurso
tem uma coeréncia possivel de ser compreendida.

A linguagem, portanto, € um elemento central e
permeiatodo o processo que se estabel ece nainteragcéo
entre pesquisador e participante, até produzir um
conhecimento significativo para o contexto em que foi
construido (Zandlli, 1992).

Procedimento deor ganizagéo dosdados
13 etapa

No periodo defevereiro aoutubro daqueleano letivo,
foram realizados 23 encontros semanais de duas horas
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de duracdo entre os docentes a psicéloga, que foram
audio-gravados e, em seguida, transcritos. Apés as
transcricOes, realizadas a época por trés auxiliares de
pesquisa, as falas dos membros do grupo eram lidas,
sel ecionadas e organi zadas em categorias. Isto significa
gue ao inicio de cadareuniao semanal era apresentada
as professoras a sintese do encontro anterior para que
a partir dai fosse iniciado o proximo. Além disso, a
integradasfalastranscritastambém erafornecidapara
gue os membros pudessem refletir sobre o que fora
dito. Deste modo assegurava-se a possibilidade de os
participantes manifestarem-se, reformulando suasfalas
de modo total ou parcial em relacéo aandliserealizada
pela psicéloga, bem como resguardava aos membros
do grupo que ndo puderam comparecer aquele
encontro, o direito de conhecer na integra o que fora
discutido. E importante apontar que ao final dos 23
encontros obteve-se um total de aproximadamente 600
paginas transcritas de falas, tendo uma média de 25
paginas por encontro.

Este procedimento exigiu que, durante esta fase de
coleta de dados, se procedesse uma analise prévia dos
dados provenientes de cada encontro, organizando-os
de forma a reapresenta-los aos membros do grupo no
encontro seguinte. Fica pressuposto que ao transcrever
e categorizar os contelidos das falas dos participantes,
a pesquisadora infere a respeito do que seus interlocu-
tores verbalizaram, classificando-os dentro de seu pré-
prio universo de teorias, crencas e valores.

22 etapa

Buscando satisfazer os objetivos propostos, foi
realizada a andlise das falas representativas obtidas na
primeira etapa. Estas falas representam as crengas ou
teorias das professoras a respeito dos temas do presen-
te estudo (formacdo, prética e dilemas docentes). Ao
final da andlise dos dados da primeira etapa, as
verbalizagOes selecionadas foram categorizadas, bus-
cando-se identificar 0 que estava subjacente a elas, ou
seja, suas crencas e 0s elementos a elas relacionados.
Oresultado destaandlisefoi organizado em trés matrizes
referentes aos obj etivos propostos que foram entregues
as docentes para que procedessem a leitura.

Durante a leitura individual do material, foi
resguardado as docentes a possibilidade de reformular
ou concordar com a andlise preliminar realizada pelas
pesquisadoras. Apds este momento, as seis professoras
participantes sedividiram em doisgrupos, deacordo com

adisponibilidade de horérios de cadaumadelas, paraa
realizacdo das entrevistas recorrentes.

Nestas, as professoras foram solicitadas a opinar a
respeito das trés teméticas ja apontadas. Ao término
dasentrevistas, procedeu-se areformul agéo das matrizes
edoinicio daandlisefinal dosdados.

RESULTADOS

Os dados coletados foram analisados a partir do
método de Anadlise de Contetdo, que pode ser definido
por Bardin (1979) como

um conjunto de técnicas de andlise das comuni-
cacOes visando obter, por procedimentos,
sistematicos e objetivos de descricdo do contelido
das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo)
gue permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicdes de producdo/ recepgdo
(variaveis inferidas) destas mensagens (p.9).

N&o serefere, portanto, aum instrumento, masaum
conjunto deles, que pode ser utilizado de vérias formas
para atingir o seu grande campo: as comunicagdes.
Entretanto, ha um fator comum a este conjunto de
instrumentos- ainferéncia- oscilando entre “o rigor da
objetividade e afecundidade dasubjetividade” (Bardin,
1979, p.9).

Este método implica em categorizar os dados
(classificar elementos constitutivos do conjunto,
reagrupando-os segundo um critério previamente defi-
nido), fazendo recortes das verbalizagbes dos sujeitos.

Além disso, como a descrigéo literal ndo esgota a
analise, os elementos sdo ainda contextualizados no
conjunto das reunides realizadas, considerando-se
eventos antecedentes e conseqlientes e, buscando-se
assim, estabel ecer rel agbes que viabilizem acompreen-
s80 e interpretacdo dos dados.

As categorias de andlise

Apos a transcricdo dos encontros foi realizada uma
leitura detalhada dos mesmos, desconsiderando-se as
verbalizagbes ininteligiveis (aquelas que ndo foram
integralmente captadas pela gravacdo, ou que foram
interrompidas sem que houvesse informagdes suficientes
para apreender seu significado) e as verbalizagtes
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paralelas (que ndo diziam respeito ao tema em pauta,
nem introduziam nenhum assunto novo paradiscusséo).

Em seguida, fez-se uma classificagdo das falas,
separando-as em dois grandes grupos.

Falas descritivas: pertencem a este grupo todas as
verbalizagBes em que se descreviaalgumasituacéo tendo
como objetivo levar o grupo acompreender o que havia
ocorrido. Expressam, portanto, a ocorréncia de fatos,
acles ou situacdes.

Falas representativas: pertencem a este grupo todas
as verbalizagBes que representavam as crencas das
professoras a respeito de sua atividade profissional, a
formacgéo docente em geral e seus dilemas cotidianos
enquanto atuantes na sala de aula junto aos alunos e
demais envolvidos neste contexto.

A partir disso, as falas descritivas foram desconsi-
deradas, ja que ndo contribuiam para a andlise das
crengas implicitas das professoras. Por outro lado, as
falas que versavam sobre a atividade profissional foram
relidas e analisadas. A selecdo destas obedeceu a um
critério de recorte em que foram escolhidas as
verbalizagbes que permitiam compreender o pensamento
das professoras arespeito de suaatividade profissional .
Estas foram, entdo, agrupadas segundo seu conteldo,
buscando evidenciar o sentido implicito do que estava
sendo dito.

Foram realizadas vérias tentativas de agrupamento,
buscando-se respeitar a0 maximo o contelido e sentido
das falas, até que o sistema classificatorio pudesse ser
considerado adequado para a redizacdo da andlise.

Discussio

Inicialmente, ao reler atotalidade das verbalizagtes,
tudo parecia fundamental. Mas, o exercicio de andise
buscando redlizar as entrevistas recorrentes permitiu
desvendar erevelar muitos aspectos do pensamento das
docentes. Ha, contudo, a certezade que alguns aspectos
permanecem encobertos até mesmo apds inimeras
leituras de todo o material. Ndo ha um momento de
esgotamento da andlise quando se trabalha com andlise
gualitativa, o que hdé um momento em gque é necessario
recortar aformade olhar e buscar a satisfagdo e 0 gozo
das descobertas.

Depois das entrevistas recorrentes, a andise inicia
das crencas realizada pel as pesquisadorasfoi repensada

e/ou modificada e as categorias finais estéo arroladas a
seguir:

Praticado profissional pratico-reflexivo (relacbes
entre concepgdo tedrica e pratica; reflexdo sobre pa-
péis sociais, atuagdo docente; o grupo de discussao;
contribuicbes dos encontros de desenvolvimento
profissional ; ereflexdes sobreaatuacio em salade aula)

Formac&o docente (formagdo docente em geral; e
formacéo de seus pares docentes)

Dilemas cotidianos (encontros de desenvolvimen-
to profissional; concepcdo sobre ser docente; relagdes
entre concepcdo tedrica e atuagdo pratica; e relacdes
interpessoais)

A andlise dos dadosimbricados nas verbalizagbes das
professoras promoveu, has pesqui sadoras, um movimento
gueiade umaperplexidadeinicia até a possibilidade de
fazer inferéncias, buscando compartilhar com asdocentes
sua formagdo, sua prética e seus dilemas. No decorrer
do desenvolvimento dos encontros de discusséo quando
as crencas das professoras iam sendo, de algumaforma,
inferidas pela psicéloga que coordenava 0s grupos de
reflex&o, mas ndo do modo como surgem agora, a partir
do desemaranhado dos dados.

Buscar-se-a, a seguir, apontar 0 pensamento das
professoras acerca das trés tematicas ja referidas.

Praticado profissional pratico-reflexivo

Osresultados revelaram ter as professoras um modo
de olhar para o seu desenvolvimento profissional e de
seus pares bastante especial. No que se refere as
relagbes entre concepcado tedrica e atuagdo pratica, para
as professoras, a apropriagdo da teoria ndo implica,
necessariamente na transformacao da prética. Pode-se
supor que hgjaumacompreensdo, por parte das docentes,
de que ndo existe umarelacdo linear, de causa e efeito:
compreensdo implica na transformagdo. Assim, ha a
idéia de que a mudanca da agdo € um processo
multifacetado, no qual vérios elementos estdo em
relacdo, indo além dos contetidos formais: exige acom-
preensdo acerca da visdo de homem, de educacéo e de
mundo. Paraelas, acompreensdo tedricaadequadapara
andlisar a prética possibilita uma melhor atuacéo que
permite analisé|as.

Ao ponderar sobre os papéis sociais envolvidos no
processo ensino-aprendizagem fica claro que, para as
professoras, as condigdes sociais nas quai s este processo
estainserido podem se constituir em um obstéaculo para
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a transformac&o e motivagcdo em relagcdo ao seu papel
enquanto docente.

Nota-se uma contradi¢do quanto as fungdes do pro-
fessor e da escola. Isto parece ndo estar muito claro
para estas docentes, umavez que afirmam que é fungdo
da escola ultrapassar os contelidos formais, mas ao
mesmo tempo, limitam o papel do professor a estes
contetdos. |sto pode provocar um grande dilemaparao
professor que ndo tem clarezade seu papel profissional,
do gue pretende transmitir a seus alunos e, certamente
haveratambém umaincertezaem relagdo aosresultados
que tera.

Historicamente, como aponta Perrenoud (2001), a
escola desenvolveu um modelo de transmitir
conhecimentos especificos, enquadrando o auno num
modelo restrito. Essa tendéncia unitéria levou a um
“empobrecimento cultural”, fazendo com que todos
desenvolvessem a mesmaformade pensar, limitando to-
dos os alunos a um Unico objeto. Fazendo com que as
pessoas ndo e aborassem nenhum contelido além daguilo
gue estava sendo transmitido e recebido passivamente.
Sair do tradicional, do modelo transmitido através de
inimeras geragdes pode ser uma alternativa para o edu-
cador sentir que seu trabalho esta tendo uma influéncia
significativa. Seria, portanto, umapréaticainovadora, mas
gue, sem dlvida, gera conflitos e dilemas.

A reflex@o sobre papéis sociais deve ser considerada
como um elemento a mais no processo ensino-
aprendizagem, no qual as docentes precisam refletir de
forma compartilhada com seus pares. Lembrando que
o professor € um dos mais importantes agentes
educacionais dentro da escola, se este ndo puder
ultrapassar as barreiras curriculares, o papel da escola,
de um modo geral, também e estara restrito a estas
margens.

O pensamento das professoras a respeito da atuagéo
docente aponta que a coordenagéo do grupo determina
a maior ou a menor participagdo de seus integrantes.
Pode-se supor que, para elas, um grupo pode ser
conduzido detal formaque seus membrosndo se sintam
a vontade ou estimulados a participar. E sabido que
existem reunides nas quais os membros do grupo
recebem informacgdes e formas de proceder, mas néo
Ihes é oferecido espago para que o contetido transmiti-
do sgjadiscutido e refletido pelo grupo. O coordenador
de grupos deve facilitar o didlogo e estabelecer a
comunicacao, incluindo o respeito aos siléncios
produtivos, aquele em que os participantes do grupo

possam estar se expressando também através do
siléncio. Deste modo, pode-se inferir que, para as pro-
fessoras, umavez viabilizadaa participacéo dos membros
do grupo efacilitadaadiscussio, estas séo enriquecidas,
permitindo a conscientizacdo das teorias que
fundamentam a a¢do cotidiana.

Os didlogos entre os membros do grupo ndo foram
previstos e/ou planejados pel o coordenador, portanto, o
grupo deveter claro seu papel e seus objetivos paraque
o trabalho possa atingir resultados mais eficazes. As
docentes, entretanto acreditam que apesar de o
coordenador participar como facilitador das discussdes
e ndo subestimar ou avaliar a opinido dos membros do
grupo, algumas vezes a exposi¢do de dividas e atroca
de experiéncias nas discussdes ocorridas nos encontros
de desenvolvimento profissional é cerceadapelo receio
da avaliagdo por parte dos pares.

As professoras identificam, também, que ndo é
necessario recorrer atécnicas inovadoras para garantir
amotivagao do grupo. Pode-se supor que as professo-
ras acreditem que o processo de motivagao é algo que
ocorre intrinsecamente ao individuo, e que o que o
coordenador do grupo deve fazer é influenciar ou
estimular a motivacdo dos docentes, ndo podendo
garantir que eles sgjam realmente motivados.

No que se refere a0 pensamento das professoras a
respeito dasreflexdes ocorridas nos grupos éimportante
lembrar gque os encontros semanais ocorridos entre a
coordenadora e o grupo de discussdo ao longo detodo o
ano foram precedidos de leituras das sinteses dos
encontros anteriores. Assim, para as docentes, a
oportunidade de realizar reflexdes a respeito das
discussdes ocorridas nos encontros anteriores,
possibilitava-lhes a consciéncia de suas verbalizacoes.
Pode-se supor que mesmo durante a leitura compar-
tilhada do material verbalizado, ocorriaa possibilidade
deretomadade aspectosditosou ndo nointerior do grupo,
bem como a compreenséo da teoria que estava sendo
discutida.

Quando esta reflexdo ndo é compartilhada, ndo é
plenamente aproveitada. Alguns pesquisadores, por
exemplo, Zeichner (1993; 1995; 1998), Névoa (1992;
1995), consideram necessario e imprescindivel que a
pratica reflexiva aconteca entre 0s pares,
dialogicamente, para que este espaco seja propiciador
de fortalecimento para o desenvolvimento do trabal ho.
Para esses autores, portanto, a pratica do professor,
embora momentaneamente individual, estara sempre
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carregada das condicfes politico-sociaiseinstitucionais
nas quais esta inserida.

O pensamento das professoras a respeito da
importanciadareflexao em grupos de discusséo aponta
para o fato de que as professoras acreditam gque quanto
maior 0 nimero de pessoas que ef etivamente participar
de um grupo, mais rica e produtiva sera a reflexao.

As docentes consideraram gue 0s assuntos devem
ser retomados e partilhados para que a reflex@o sgja
suficientemente abrangente. Além disso, para as
professoras, a socializagdo do conhecimento e das difi-
culdades individuais, entre os membros do grupo, é
essencial parapromover areflexdo e, conseqiientemente,
0 desenvolvimento profissional. O préprio grupo, na
concepcao das professoras, serve como exemplo para
gque a teoria discutida seja compreendida e possa
fundamentar adequadamente o cotidiano dasaladeaula.
As professoras, assim como alguns autores que
pesquisam o profissional pratico-reflexivo (Zeichner,
1993; 1995; 1998) e Novoa (1992; 1995), consideram
gue as discussbes sdo enriquecidas quando se trabalha
em grupo e compreendem anecessidade do compartilhar,
de trocar experiéncias nos grupos, favorecendo o de-
senvolvimento profissional.

O pensamento das professoras a respeito das
contribui ¢Bes dos encontros de desenvol vimento profis-
sional para as docentes que 0s coordenam, aponta para
a crenca de que o grupo constituido pelas docentes foi
sendo construido num caminho de vinculagdes,
resol ugBes de conflitos e empenhos em objetivoscomuns.
Para as docentes envolvidas nesta pesquisa, a
possibilidade de coordenac&o dos encontros de desen-
volvimento profissiond permitequeeasseavaiem como
docentes, tornando-se mais conscientes de suas
competéncias profissionais eresponsaveis por umaparte
da formacdo de outros profissionais. Esta conscienti-
zac8o, segundo elas, juntamente com a reflexdo a
respeito das agdes docentes envol vidas na coordenagéo
destes grupos, promoveu seu desenvolvimento
profissional.

E interessante perceber que as discussdes deflagra-
das nos encontros promovem, segundo 0 pensamento
das professoras, o desenvolvimento profissional de seus
participantes, uma vez gue viabilizam a tomada de
consciéncia a respeito das teorias que fundamentam as
acOes docentes. Assim, para as professoras, estas
discussdes precisam ser retomadas cotidianamente na
sala de aula e repensadas de acordo com a situagéo

presente, para que as idéias resultantes das discussies
No grupo possam ser colocadas em prética.

Pode-se supor que as professoras concordam com
aguilo que é apontado naliteratura a respeito do desen-
volvimento do profissional préatico-reflexivo: asdiscus-
sOes fazem parte da prética sistematica, devem ser
cotidianas, ocorridas de forma democréatica e
compartilhada entre os membros de um grupo de
discuss&o.

O pensamento das professoras a respeito das
reflexdes sobre a atuagcdo docente em sala de aula dei-
xanitido que o professor é responsavel ndo apenas pela
transmissao de contelidos formais, mas também pela
formacg&o de seus alunos enquanto sujeitos de seu
processo ensino-aprendizagem.

As professoras acreditam que devam influenciar, nas
criangas, a formac&o de suas crengas, para que suas
acOes sejam cada vez mais autbnomas e seguras. A
intervencdo do educador que cré naquilo que comunica
e sente, faz com que as criangas percebam isso e o
respeite. Marcelo (1987) afirma que o educador tem
que ser capaz de ampliar seus horizontes, de perceber o
seu auno enquantoindividuo eter talvez um pouco mais
de compreensdo para entender diferentes formas de
aprendizado.

Além disso, pode-se inferir que para as professoras,
paraque seu papel sgjaplenamente exercido, o professor
deve ter clareza de suas fungdes e consciéncia de seu
papel profissional. O professor deve se conscientizar
gue agquilo gue provoca as mudangas que tanto desgja
No processo ensino-aprendizagem é o fato de ser sujeito
participante de sua propria acéo. Os docentes precisam
estar convencidos de gque a teoria construida acerca de
pensamentos e discussdes sobre sua propriapréticaé a
mai s efi ciente para que mudangas ocorram no Processo.

For macédo docente

No que diz respeito a concepcdo de formagdo, estas
professoras consideraram as influéncias recebidas pelo
profissional no curso de seu desenvolvimento, incluindo
ai, aepistemologia, aideologia e acultura. Isto significa
um desenvolvimento profissional nas mais diversas
dimensdes, que acabam sendo edificadorasde muitosdos
saberes docentes. Pode-se supor que haja uma
compreensdo, por parte das docentes, de que ndo se pode
maisconsiderar o desenvolvimento profissiona comoago
estanque, mas, sim, como algo que possui uma
continuidade e que evolui, sendo, portanto, um processo.
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Ao ponderar sobre o desenvolvimento profissional
docente, as professoras acreditam que é através do
investimento na formag&do docente que ocorre uma
melhoria na qualidade da educac&o. Esta formagéo,
por suavez, vai muito além de um simplestreinamento
de competéncias, que ndo atinge asreais necessidades
do professor. Refere-se aalgo permeado pelavivéncia
de uma reflex&o que o permita se educar enquanto
compartilha a prética cotidiana com seus pares, bem
como os saberes e crengas que estéo entrelagados a
acdo docente.

Além deste aspecto, para elas, a chefia deve estar
atuando de forma bem fundamentada, tendo clareza
de seu objeto de estudo, para que possa realmente
influenciar seus pares em busca de uma meta comum,
auxiliando o professor a ter consciéncia da
fundamentacéo de suas acfes, implicando, assim em
uma producdo col etivade conhecimentos. Deste modo,
pode-se inferir que as professoras acreditam que a
formacgéo docente deve ser permeada pela reflexdo,
sendo uma prética cotidiana, compartilhada com seus
pares e com a chefia, para que realmente seja
promovido um desenvolvimento profissional.

O pensamento das professoras arespeito dahistéria
de formac&o aponta gque as crengas a este respeito
sd0 coerentes com agquelas apresentadas acerca da
concepcado de professor. Paraas professoras, ndo basta
concluir um curso de magistério para que o docente
seja capaz de colocar em pratica todos os
procedimentos profissionaisadequados. Pode-se supor
gue, para €las, 0 maximo que estes cursos tém a
oferecer € uma boa base tedrica na qual o docente
pode apoiar sua préatica cotidiana. Embora segja de
fundamental importanciaqueo professor tenhaclareza
de uma determinada teoria, se ele ndo souber como
utiliz&-la nas diferentes situagdes, imprevistos e dile-
mas da salade aula, de nadalhe sera (til. O professor
deve ser capaz de tomar sua propriaacdo como objeto
de reflexdo, de andlise e de desenvolvimento
profissional, e isto s6 se torna possivel, por meio da
acdo e dareflexdo simulténess..

Além disto, as professoras concebem o seu traba-
Iho de formadoras de outros docentes como sendo
fundamental para o seu préprio desenvolvimento
profissional, diminuindo, assim, o suposto déficit
causado pelaformagao bésicado magistério. Isto pode
ocorrer ndo de umaformaingénua, mas se considerar,
principalmente, que ao se ministrar aulas, 0 minimo

que o docente vai aprendendo € como resolver situactes
dileméticas com as quais €ele convive cotidianamente,
bem como percebendo que suatrajetdriaexerce grande
influéncia na sua rotina docente.

Para estas professoras, estes cursos (encontros de
desenvolvimento profissional) promovem tanto para
guem ministra como para os professores que 0s
freglientam, umaoportunidade de compartilhar anglstias
e duvidas. O professor ndo sai do curso sabendo tudo,
mas vai sendo capaz de se construir cotidianamente,
n&o se apoiando mais somente nos saberes prontos que
Ihe foram e ainda ser&o repassados.

Nesta 6tica, Pacheco e Flores (1999) acrescentam
gue o professor que compartilha seus saberes jamais
deixa de aprender, uma vez que 0 ensino se torna uma
atividade que exige uma constante evolugéo e adapta-
¢80 a novas situagoes.

O pensamento das professoras a respeito darelagéo
entre concepgoes tedricas e a atuagdo prética aponta
para o aspecto de que para as professoras, a rede
municipal deensino possui umadeterminadaconcepcao
tedrica para a atuagdo prética dos docentes que ndo é
explicitada e, conseglientemente, ndo é completamente
compreendida por aguns deles. Porém, mesmo assim,
sem questiona-laou buscar entendé-la, muitos docentes
a utilizam em sua pratica profissional devido,
possivelmente, a uma aceitacdo das imposicdes
hierérquicas.

Assim, pode-se supor apartir dasverbalizagctes que,
na concepcdo destas docentes, a prética cotidiana pode
também ser resultado do cumprimento de tarefas
sugeridas por especialistas. Isto, entretanto, é
contraditério com o que elas apresentam a respeito de
formagdo docente, quando afirmam que é fundamental
que se compreenda a teoria para que seja possivel atuar
de modo eficaz e eficiente. Ao se partir do principio de
gueascrengasinterferem nas préticas cotidianas e estas
influenciam as escolhas pedagdgicas, ndo é suficiente
umaacdo em que se cumpre o que € ditado ou sugerido
por especiaistas. Pode-seinferir, assim, que asdocentes
estdo iniciando um processo de alteracdo de suas
crengas, mas € necessario investir nisto para que seu
dia-a-dia ndo exija sugestdes prescritivas (e ndo
reflexivas) por parte da coordenacgéo.

As teorias ja foram apontadas por elas como
exercendo grande influéncia no cotidiano do professor,
sendo, portanto, fundamental que elasejabem entendida
para que segja colocada em pratica. Mesmo tendo o
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dominio dateoria, apréaticaexige do professor constantes
reflexdes e andlises de sua prética a partir de suas pro-
prias teorias e saberes informais. Sem ter o completo
entendimento da concepgdo teorica utilizada, como é o
caso de muitos docentes, segundo as professoras em
questdo, esta prética educativa e o ensino ocorrido em
sala de aula se tornam, portanto, ainda mais dificulta-
dos. A sabedoriadocente que, conforme Dias-da-Silva
(1994), é construidaao longo dostempos e portadorade
crencgas, concepcdes, ideais, modos de acéo,
procedimentos e habitos, ndo necessariamente
condizentes com asteorias pedagdgi cas e acabam sendo,
praticamente, os Unicos norteadores do dia-a-dia deste
professor e justificadores de suas agoes.

Do mesmo modo comojafoi anteriormentereferido,
0 pensamento das professoras a respeito da formagéo
de seus pares docentes aponta para a crenca de que o
processo ensino-aprendizagem ¢é construido
cotidianamente, ndo s a partir das teorias que
fundamentam sua agdo, mas também a partir de
reflexdes que sdo realizadas pelo grupo do qual elas
também s80 membros.

Desta forma, a partir das solicitagfes feitas pelas
docentes no decorrer dos encontros de desenvolvimen-
to profissiona é que se pode ir tendo clareza de que
estd ocorrendo a apropriagdo do conteido ministrado, o
gue pode ir, de alguma forma, dando suporte para
eventuais alteragdes tanto de estratégias como de metas
a serem atingidas.

Estas docentes consideram que a reflexéo deve
permear a formagédo docente e que a acdo de
compartilhar com os pares é a base estruturadora de
um desenvolvimento profissional. Estes cursos, portanto,
se tornam uma oportunidade rara no decorrer das
carreiras destes profissionais, de deixarem de lado o
modelo de executor de tarefas, para serem capazes de
se tornar, enfim, atores principais do cendrio, aqui
referenciados sob o enfoque do professor prético-
reflexivo.

Dilemascotidianos

No que diz respeito a concepcéo de encontros de
desenvolvimento profissional, primeiramente pode-se
constatar um contraste de idéias e de acOes em relacéo
as professoras e a chefia. A partir do momento que as
professoras teorizavam sobre sua prética e elaboravam
a maneira de executé-la, acreditavam estar realizando
seu trabalho de formacoerente com a propostarecebida.

Entretanto, essas mesmas teorizactes ndo eram discu-
tidas com a chefia, visto que estas ndo compartilhavam
a aplicabilidade do que era discutido pelas docentes.
Buscando evitar confrontos e discussdes que
consideravam irrelevantes, ja que acreditavam que o
trabalho realizado era correto, as docentes nao
comunicavam suas decisdes e encontravam-se em um
momento de executar aquilo que haviasido inicialmente
plang ado por elas. A chefiando proporcionavamomentos
de discussao sobre essas questdes e, portanto, a prética
eraexecutadasem um did ogo prévio sobreesta. Naguele
momento, surgiam questdesreferentesavalidade do que
estava sendo executado e a chefia apresentava
justificativas que acabavam por inverter todo o processo,
modificando pensamentos e atitudes e gerando
sentimentos de revolta e incompreenséo.

As professoras acreditavam que no momento da
prética, suas crencas ndo eram consideradas porque
tinham que executar aquilo quelheseraimposto. Segundo
Perrenoud (2001) osdilemas referentes aquestdes como
estas sdo comuns, Visto que o profissional ndo sente que
tem autonomiasuficiente paraconciliar suasformulagdes
tedricas pessoai s com suaatividade profissional. A maior
guestdo para essas docentes encontrava-se, portanto,
no contraste estabelecido entre acatar as ordens
recebidas pelas superioraseassim respeitar o referencia
tedrico ou executar a pratica da maneira como
acreditavam e agir de acordo com as suas experiéncias
apreendidas do cotidiano escolar. Se escolhessem a
primeira opcao, as professoras estariam mais aliviadas
em relagcdo as superioras, mas esse ato geraria nas
mesmas uma sensagéo de descredibilidade do trabalho
executado. Por outro lado, se optassem pela segunda
maneirade agir, teriam acerteza de estar realizando um
trabalho mais eficiente e condizente com a pratica
reflexiva, mas enfrentariam situacfes com a chefiaque
transformaria o trabalho a ser realizado em uma
obrigac&o e ndo mais fonte de desgjo.

Impedir a pratica dessas docentes da forma como
desgiavam foi um ato dachefiaquetrouxe um sentimento
de exclusdo nas mesmas, pois passaram aacreditar que
suas idéias ndo eram mais parte do projeto que se
buscavainstalar narede publica de ensino.

Quando o professor sente que suas idéias ndo sao
consideradas, passa a definir a sua prética cotidiana
apenas pelas teorias que as embasam. E isso faz com
queacredibilidade nateorizacdo dapréticasejadesfeita.
Inicia-se, portanto, uma crescente sensagdo de
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estagnacdo. Segundo Pacheco (1995), é a constante
tomada de decises sobre o que fazer que torna o pro-
fessor um profissional ativo. Pensando acerca dessa
afirmagdo, conclui-se, portanto, que as docentes ndo
encontravam mais justificativa em seu trabalho. 1sso
porque as decisdes que tomavam previamente néo
podiam ser efetivadas nos encontros, ou se fossem,
geravam polémicas discussdes sobre suas atitudes
enquanto profissionais. O sentido em ser um profissional
da educagdo passa, entdo, a ser questionado, visto que
n&o podiam agir de acordo com suas concepcoes e suas
crencas.

I ndependente dainfluénciaexercidapelaexperiéncia
cotidiana, qualquer profissional que usedareflex&o sobre
seu trabalho precisa de um embasamento tedrico sobre
aguilo que esta praticando. Isso porgque a pratica deve
estar justificada, bem como ter como ser comprovada
caso ocorram questionamentos sobre ela. Um fato que
ndo se concretiza com as professoras, pois afinal, as
teorias que possuiam ndo poderiam ser usadas como
justificativas parasuapraticacotidianasendo que agiam
por determinacdes. As docentes ndo encontravam
maneiras para colocar em préatica aquilo em que
acreditavam. Portanto, paraelas, o que estavam fazendo
praticamente ndo tinha 0 menor sentido. N&o era algo
em que acreditavam ou que tivessem subsidios para
explicar caso fossem questionadas a respeito. Ha uma
guebra na dicotomia teoria e prética, e isso se deve ao
fato de que apenas uma parte dessa diade era elaborada
e estudada por elas. SO a teoria que essas professoras
possuiam era algo realmente delas, visto que a prética
era executada visando o cumprimento de ordens dadas
pelas suas superioras.

Segundo Pimenta (2001) é através dapraticaque o
ser humano sente que é um agente transformador do
mundo, seja ele que profissional for. A teoria é algo
gue sustenta aquilo que esta sendo realizado, mas ndo
pode e ndo deve ser aUnicaviade atuagdo. Os aspectos
teoricos nos fornecem dados relevantes sobre a
situac&o, mas é muito importante lembrar que nenhum
momento € igual ao outro, portanto, uma solucéo que
foi utilizada num determinado contexto nao
necessariamente podera ser em um outro. O dilema
dessas profissionais instala-se na preocupagdo em
serem pessoas transformadoras na érea da Educacéo
e sentirem através da préti ca que ndo estdo sendo, nesse
determinado momento, capazes de alterar nem ao
Menos 0s seus problemas cotidianos.

O professor precisa sentir que sabe aquilo que esta
fazendo, que entende aquilo que executa e que tem
referencial tedrico para embasar a sua atuacdo. Se isso
ndo acontece, €le sente que ndo ha adequacdo nas suas
decisdes pois vé-se determinado a agir diferentemente
de seus pensamentos..

No que se refere a concepgdo sobre ser docente, é
exatamente o maior dilema reportado pelas professo-
ras, pois todos os fatores que as fizeram acreditar em
sua profissdo estava agora sendo determinado por
pessoas que ndo compartilhavam de suas concepgoes e
gue agiam arbitrariamente.

Para Pacheco (1995) o que guia as a¢les do
professor sdo 0s seus pensamentos acerca daquilo que
reflete e constréi. E tudo aquilo que as docentes
concretizavam como papel do professor estava agora
sendo desfeito pela falta de didlogo entre elas e as
superioras. O trabalho que realizavam ndo despertava
interesse da chefia a ndo ser quando estas sentiam que
suas ordens estavam sendo desrespeitadas.

As professoras foram gradativamente perdendo o
consenso daguilo que buscavam enguanto profissionais,
visto que sua concepgdo despertava novamente a
discordancia e a discussdo. Portanto, quando inseridas
no contexto da prética, o sentimento que surgia era
mesmo de impoténcia, sendo que as agles cotidianas
eram dirigidas por uma falsa concepcdo do que é ser
docente.

Ser professor implica, dentre outros aspectos, em ter
autonomia para buscar a sua profissionalizacdo. Mas
isso ndo depende apenas do docente, sendo que aequipe
na qual esta inserido tem um grande valor nesse
momento. O professor pode se auto-desenvolver pro-
fissionalmente, mas necessita do seu grupo para aper-
feicoar seu conhecimento adquirido, melhorando tam-
bém os seus procedimentos. Como toda acdo profissio-
nal exige mais do que saberes a respeito do que se esta
fazendo, € muito importante que o docente discuta,
argumente, reflita e aprenda com a sua propria prética.
A troca de informagfes com demais professores e ou-
tros profissionais daé&reada Educacéo tende acontribuir
muito nesse desenvolvimento (Perrenoud, 2001).

Mas no caso darede de ensino isso ndo é vidvel. O
desenvolvimento profissional das docentes era
coordenado pelas proprias professoras e por mais que
se encontrasse aprimorado, ndo estava passivel de
concretizagdo porgue, paraasdirigentes, aquestdo mais
importante era que tudo fosse seguido conforme o
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cumprimento de suas instrucfes. Além do fato de que
se as professoras se interessassem em aperfeicoar suas
préticas e tomarem conhecimento de aspectos novos
na area da Educagéo, teriam que fazé-lo sozinhas. E de
uma forma gque parece contraditéria, quando agiam de
acordo com suas crencas sentiam como se estivessem
ultrapassando regras e limites que estavam estabele-
cidos. 1sso porque quando exerciam a praticaconforme
suas concepgoes, tinham que explicar o que e por que
tinham agido daguelamaneira.

Esse fato pode estar relacionado a falta de reflexéo
das docentes acerca de seus papéis. aimposi¢ao acabava
sendo aceitapor ndo encontrarem mel os paracompartilhar
a sua concepcdo sobre o pape do professor.

Conforme afirmaZeichner (1993), o docente analisa
e reflete sobre sua prética profissional, o que faz dele
sujeito de sua agdo, que constantemente busca atingir
seus objetivos tragcados inicialmente. O sentimento de
angustia surge nas docentes quando ndo se reconhecem
mais enquanto produtoras de suas acfes e passam a
desconsiderar tudo aquilo quefoi previamente proposto
paraatingir objetivos previamente tragados pela chefia.
Quando percebem que deixaram de questionar 0 que é
mais relevante no papel que desempenham e
simplesmente passam a executar tarefas, as docentes
sentem que regrediram. Afinal, é no final da décadade
60 einicio dadécada seguinte que o cotidiano dasescolas
eramarcado peloidedrio tecnicista, quelimitavaaativi-
dade docente.

No queserefere asrelacbesinterpessoaisem relacéo
a chefia, as docentes demonstram uma desmotivacéo
crescente acerca de seu trabalho. Isso se deve princi-
pamente ao fato de as decisdes ndo serem comparti-
Ihadas, ficando nas professoras um sentimento de
imposicéo e arbitrariedade. A participagdo das mesmas
€ cada vez mais escassa Visto que sdo postas como
participantes passivas do processo na rede de
ensino.N&o sentem que s80 cons deradas nos momentos
de tomada de decisfes, o que faz com que seu
sentimento de inferioridade aumente e interfira no
estabelecimento de relagGes interpessoais.

Um critério determinante paraque existaumaequipe
pedagdgi ca é aresponsabilidade por um grupo determi-
nado de alunos. se os interesses forem diferenciados
entre osprofissionai s, as concepgdes acercado que deve
ser feito também se distanciam. Ai surge, nas equipes,
um Unico pensar, gue se volta paraa pratica. Este passa
a ser o unico elemento de preocupacdo de todos os

envolvidos, sendo que aequipe preocupa-se apenas com
resultados brutos e guantitativamente validos. Esses
dados s6 podem ser obtidos através do intenso controle
e observacdo da prética (Pacheco, 2001).

Ha, entdo, uma nova diferenciacéo entre chefia e
professoras. Enquanto as primeiras voltavam-se para a
solucéo dos problemas visando apenas col her resultados
através da prética, as docentes preocupavam-se com
0S meios e estratégias a partir dos quais isso seria
conquistado.

No que se refere as relagbes interpessoais em
relacdo aos seus pares, verifica-se o enfraquecimento
pessoal das docentes, que surge com a minimizag&o
de seus papéis, fator de grande interferéncia na
dinadmica do grupo formado por elas. Surgem, entdo,
as davidas sobre 0 seu desenvolvimento profissional,
visto que a fragmentacéo do grupo traz questdes
referentes ao desejo de se submeterem as concepgdes
da chefia.

Surge nesse momento umainterferénciamuito grande
do que anteriormente sb ocorriaentre chefiae professora
entre as proprias docentes. A estagnacdo das acdes
comeca ainterferir na motivagdo pessoal das docentes,
o que faz aumentar o quadro de revolta, o que também
traz a futura quebra do grupo.

Enquanto discutiam por uma causa maior no qual
todas acreditavam, as professoras ainda mantinham
esperancas de modificar 0 que estava sendo imposto.
Mas a partir do momento em que a discordancia de
opinides passa a refletir na relagdo das docentes, elas
adotam uma postura passiva perante as questdes
educacionais.

Passam, entdo, a desacreditar de seus ideais e de
suas crengas pois percebem que 0 grupo esti se
desagregando devido ao fato de algumasterem adotado
uma maneira diferente de pensar sobre as questdes
relacionadas a Rede de Ensino.

Quando sentem que ndo compartilham mais as
mesmas opini Bes percebem que chegou o momento da
separacdo. Fato que foi gerado previamente por uma
imposi ¢do arbitréaria de opinides de suas superioras, mas
guesd setornouirreversivel quando foi capaz de penetrar
0s pensamentos das companheiras e interferir nas
relaces que no inicio eram consistentes e contavam
com opiniBes compativeis. A partir do momento que um
grupo ndo possui mais 0s mesmos objetivos, deixa de
Ser um grupo para tornar-se apenas um conjunto de
paS.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como ponto de partida e de
chegada a intervencdo, a interacdo com as professoras
participantes, para que fosse possivel promover a
reflex8o e identificar suas crencas a respeito de sua
préatica. O fato de as professoras terem solicitado auma
psicologa que as auxiliassem a discutir acerca de seu
cotidiano com outras professorasjaéum indicio de que
haviatambém umaidéia de que fossem discutidas pos-
sibilidades de buscar resol ver problemasrel ativos ao seu
dia-a-dia. Assim, ao aceitarem transformar os encontros
de discussdo em uma pesquisa favoreceu a consciéncia
de suas crencas.

Desde 0 seu titulo esta pesquisa tem a idéia de
partilhar, dividir, compartilhar crencas e os pensamentos
com as professoras participantes, podendo-se destacar
gue os procedimentos utilizados favoreceram e promo-
veram areflexdo arespeito do que haviasido conversado
na semana anterior. Foi interessante perceber que 0s
resumos provocavam um certo impacto nas professoras,
visto que ao lerem aquilo que havia sido dito, mesmo
gue ndo houvesse indicagdo nominal de autoria, as
professoras teciam comentarios acerca da teméatica ou
mesmo do tempo gasto para discutir e comentar certos
aspectos de seu cotidiano, apresentando uma certa
surpresa, e em seguida, buscavam refletir sobre o que
haviasido discutido.

As entrevistas recorrentes tiveram também um
carater de intervencdo. Olhando para o que dizem os
resultados, pode-se dizer que este procedimento favo-
receu a praticareflexivadas participantes, poisfez com
gue elas entrassem em contato com suas crengas, que
as reconhecessem e gque se achassem procedente ten-
tassem alterar seu modo de agir, na diregdo de seu de-
senvolvimento profissional . Assim, tomar acondutado-
cente como objeto de reflexdo e andlise implica em
investigar seusfatores determinantes, demodo aviabilizar
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CLINICA-ESCOLA: LEVANTAMENTO DE INSTRUMENTOS

Fernanda Andrade de Freitas?
Ana Paula Porto Noronha?

Resumo

O presente trabalho teve como objetivo fazer um levantamento da freqiiéncia e da categoria dos testes psicoldgicos utilizados durante o
psicodiagnostico em uma clinica-escola. O levantamento baseou-se em 32 prontuérios do arquivo. Os resultados apontaram que 0s instrumentos
psicoldgicos mais utilizados foram HTR, CAT - A, T.A.T., e DFH. Quanto as faixas etérias dos sujeitos, verificou-se que as avaliagbes de criangas
envolveram mais técnicas psicolégicas, do que as de adolescentes, adultos e idosos. Ainda em relagdo aos dados, percebe-se que ha pouca variagéo
na utilizagdo dos testes psicolégicos, pois alguns deles foram usados em diferentes faixas etérias.

Palavras-Chave: Testes Psicoldgicos; Avaliagdo Psicoldgica; Clinica-Escola.

SCHOOL PSYCHOLOGY CLINIC: A SURVEY OF INSTRUMENTS USED IN PSYCHODIAGNOTICS PROCESS

Abstract

This study aims a survey about the frequency and category of the psychological tests used during the psychodiagnosis in a school psychology
clinic. The survey based on 32 patients' report cards from the file. The results indicated that the most used psychological instruments were HTP,
CAT - A, TA.T., e DFH. Related to the group age, the assessment carried out with children had involved more psychological techniques than in the
assessment carried out with teenagers, adults and elderly. There are few variations in the use of psychological tests because several of them carried
out with different age groups.

Keywords: Psychological Tests; Psychological Assessment; School Psychology Clinic.

INTRODUCAO

Testes psicol6gicos

Os testes psicol 6gicos sao instrumentos de uso pri-
vativo dos psicdlogos, com basenal ei n°4.119/62 (CFR,
2001). Essesinstrumentos podem ser utilizados em vé
rios contextos de atuagdo do psicélogo como em
instituicdes (escolas, empresas e clinicas-escolas de
universidades) com fins diagndsticos einterventivos.

A avaliagdo psicol 6gicaem contexto clinico € deno-
minada de psicodiagnostico que, por suavez é definido

como processo cientifico, limitado no tempo que utiliza
métodos e técnicas psicol 6gicas, para entender proble-
mas a luz de pressupostos tedricos, assim como para
identificar e avaliar aspectos especificos (Cunha, 2000).
Ocampo, Arzeno, Felzenswalb e Piccolo (1986) defi-
nem psi codiagndstico como

um processo que configura uma situacdo com pa:
péis bem definidos e com um contrato onde uma
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