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Introducao

Como afirma A. G. Carrillo (1998: 23), uma mirada
humana para a complexidade do mundo actual deveria orientar,
prioritariamente, a educac&o para a pessoa.

Nestalinhadeideias, depoisde umaretrospeccdo ao estudo
realizado para obtencédo do nosso doutoramento, julgamos que algu-
mas vertentes daquela investigacdo poderiam ser retomadas e
rentabilizadas, quer em funcéo da comunidade investigacional, quer
em proveito dos professores, sobretudo dos mais jovens, que se
debatem no terreno educativo com problemas de varia ordem, ainda
gue também a satisfacdo e 0 bem-estar profissionais|hes assistam no
Seu quotidiano pedagogico.

Com tal propdsito em vista, procuramos alinhar algumas
teméti cas, dentro de uma épticade especificidaderel ativaaosprofes-
sores principiantes. Assim, cremos gque € oportuno rever o problema
motivacional do ingresso na profissao docente, repensando as dife-
rentes razdes por que sdo tomadas as deci soes que lhes sdo atinentes.
O mesmo se diga relativamente a natureza e limitagdes de uma
formacgo inicial, a qual todo e qualquer professor principiante tem
gue, imperiosamente, se submeter, para, seguidamente, comecar um
processo de socializacdo, que, cremos, devera ser maisinteractivaou
dialéctica do que funcional ou normativa, ou seja, por inculcacéo

N&o poderiamos deixar de apresentar anogéo de documen-
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tos pessoais, mais concretamente, a natureza da (auto)biografia -
histérias de vida, em cujo contexto seinsere o diério, documento este
gue teremos como fonte fundamental para constatagdo dos grandes
dilemas que uma neo-professora vivenciou ao longo do seu primeiro
ano de docéncia. Nesta sequéncia, interessar-nos-a explicitar as
nocoes fundamentais adstritas ao conceito de dilema, para depois
passarmos a apresentacdo daqueles que foram vivenciados pela
iniciante M S9.

Dada a constatacéo de dilemas, segundo umaandlisetradi-
cional deleituraerevisionamentossucessivosdo texto do diério desta
professora, submeteremos o mesmo aumacomprovacdo informética,
com base na aplicacéo do programa AQUAD (Analisis Qualitative
Data), servindo-nostal comprovacado de umaprovadefiabilidade das
inferéncias pessoa mente constituidas.

Restar-nos-a a apresentacao das consideragdesfinais, onde
deixaremos expressas as grandes encruzilhadas que M S9 vivenciou,
bem como aforma como a mesma procurou resolvé-las.

Como metodol ogiabési cadestaabordagem, diremosque se
situa no &mbito da investigacdo qualitativa, servindo-nos de uma
fonte (auto)biografica de recolha de dados, concretamente, o diario,
Ccujos passos de exploragéo oportunamente explicitaremos.

Em Anexos, poderdo ser consultados o diario daprofessora
M S9, nasuaformaorigina enasuaestruturadetratamentoinformético
(texto e codigos, bem como diversas codificagdes).

A Protagonista deste estudo de encruzilhadas, M S9, fica-
mos indizivelmente reconhecidos, quer pelas confidéncias que nos
depositou em mao, quer pela riqueza que as mesmas encerram.



1 - Ser Professor Principiante

“ A diferenca entre o professor experiente e o jovem
professor esta em que o professor no inicio da sua carreira tem
de socorrer-se do saber e das ferramentas ainda pouco
trabalhadas que adquiriu na sua formac&o inicial, enquanto
gue o professor experiente tem a sua disposicao a ferramenta
bem oleada do tal saber de experiéncia feito que hoje comeca
de novo a valorizar-se e a designar-se por epistemologia da
prética. O percurso dos hovatostende a ir do conhecimento
explicito para a aplicagéo desse mesmo conhecimento; 0s
experientes, esses agem espontaneamente com base num
conhecimento que agora lhes é tacito porque foi ciclicamente
interiorizado” .

(Alarcao, Isabel, 1991: 74)

1.1 - Razoes/motivacoes para o ingresso/permanéncia na
profissao docente

Em meados da década de 70, plena expansdo escolar,
enumeraram-se as seguintes motivacdes paraum individuo setornar
professor: 0 desejo de uma ascendente mobilidade social, afalta de
interesse por outro campo de actividades, a influéncia dos seus
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professores primarios e secundarios, o facto de a educacéo ser um
valor paraasociedade, ointeresse por um campo ou matériadiscipli-
nar, aoportunidade de um auto-crescimento etambém as“tendéncias
espontaneas’ (Fuller, F. F. and Bown, O. H., 1975: 36). Diriamos,
na sequéncia do comentario tecido por M. C. Silva (1994: 15) as
influéncias determinantes da escolha da profissao docente propostas
por F. Fuller, que as mesmas podem ser consideradas segundo trés
perspectivas:

- avisdo psicanalitica, que “explica a escolha profissional
docente pela existéncia de processos psicodinamicos, ou
sgja, 0 querer ensinar serdumaexpressao de sentimentos e
fantasias antigos”;

- osmodelosinternalizados, que “ explicam o aparecimento
da vocagdo para 0 ensino através de um processo de
internalizac&o de modelos que iréo consumar-se na vida
profissional”;

- astendénciasespontaneas, emque" atendénciaparaojogo
eatendénciacomunicativa’ determinariam aescolhapro-
fissional e “ser professor seria assumir, de certaforma, o
papel deum mégicoquedeslumbrariaosoutros, deliciando-
se com esse deslumbramento”

Uma década maistarde, anos 80, digamos que, embora no
essencia se mantenham as motivagdes enunciadas por Fuller, surgi-
ram outras “ motivacdes contingentes’ para a profissdo de professor
(Gosselin, M. F.,1984:163), escolhendo-se a mesma por horarios
(férias) compativeis com avida familiar, por “desgjo” dos pais (pal
professor-filho professor), “promogéo” (aos olhos dos pais, sobretu-
doemambientesrurais), 0“exemplo” (ojovem quer assemel har-seao
seu professor) ea“fuga” ao mundo adulto (permanecendo no “seio”
da educacdo = mée, tranquilamente nos refugiamos no mundo da
crianga).

De forma mais estruturante, Ball and Goodson (1992: 2),
sustentam que as mudancas ou transf ormacfes nos contextos politico,
socia e econdmico, que envolvem o trabalho docente, constituem
potenciais factores determinantes da escolha ou recusa da profisséo
docente, ora gerando atraccdo (necessidade de recrutamento), ora
provocando a fuga (perda de prestigio dos professores) ou mesmo
determinando o fenémeno de uma escol ha por recurso. Entre nés, M.
C. Silva (1994: 15-16) lembrar-nos-a que as duas grandes linhas de
forca das razdes/motivactes para a escol ha da profissdo docente so
representadas pelas “experiéncias vivenciadas (contexto psicol 6gi-
co)” e pela“influéncia que o ambiente socio-cultural exerce sobre o
individuo (contexto ecol 6gico)”.

Por outraspal avras, eemmodo desi stemati zacao, poder-se-
iam agrupar as motivacbes que levam os individuos a escolher
determinadaprofissdo em duasordens. motivacesextrinsecas, como
asdenaturezasoci o-econdmica(mobilidadesocial, prestigio, salario,
regaias ou oportunidades econdmicas) e as condicoes de trabalho
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(proximidade daareadaresidéncia, tipo de horarios, férias) e motiva-
¢Oes intrinsecas, que trazem satisfacdo ao ego, como o idea de
servico, avocacdo, aauto-realizacdo. Depois de um preambul o desta
natureza, M. J. Lima e S. Haglund (1985: 164) acabam por opinar
gque nos professores funciona uma mistura desses dois tipos de
motivagdo a determinar a sua opgao pela profissio.

Nanossaabordagem das razbes/motivacdes parao ingresso
naprofissao docente, iremoscontempl ando essadualidade, quesenos
afigura bastante ampla e flexivel para que aquelas nela se possam
integrar.

Assim, e retomando a cronologia dos anos 80, surge-nos
umarecessiva, a0 mesmo tempo que preocupante, “ motivacao profis-
sional”. Com efeito, se 0 acesso ao ensino proporcionavaprestigio e
autoridade, sobretudo nasregifesrurai se pequenaspovoagdes, agora,
observaR. Mandra (1984: 216), jando €0 caso. Sucede até, asvezes,
0 contrario. Ao ndo ter conseguido um outro destino universitério,
alguns resignam-se a uma profissdo de segunda, a converter-se em
professoresprimariosou secundarios, correspondendotal gestoauma
reducéo de ambicdes. Por outras palavras, a profissdo docente acaba
por se converter numa profissdo refagio. Aparece, assim, um
circunstancionalismo socia novo, tradutor de um fenémeno que ira
ganhando maiores proporgdes até aos nossos dias. “force est de
reconnaitrequel’ enseignement n’ est souvent qu’ unmétier réfuge”’, ja
dizia M. Coutty, 1981: 11), facto que, entre nds, serd, mais tarde,
apelidado de " ingresso por recurso” -15,4%- (Braga da Cruz, 1990:
38). De forma analoga, a Comissao de Coordenacao da Regiao
Norte verificara que “primeiro, muitos professores escolheram esta
profisséo maislevados pel anecessidade do que por gosto ou vocagéo,
e muitos também (...) trocariam, de bom grado, o ensino por outra
ocupacdo, se esta aparecesse” (1986: 126). Portanto, a profissdo
docente surge, grande parte das vezes, por inexisténcia de alternati-
vas. Curiosamente, numa investigacdo com 99 estudantes dos 225
candidatos a futuros professores, levadaaefeito por L. Prick (1986:
14) naUniversidade de Amsterdam, pdde comprovar-se que aprofis-
s40 de professor nédo é realmente escol hida e que as pessoas envolvi-
das ndo procuram conscientemente as peculiaridades dessa profis-
sdo.

Mas qual a razéo de ser desse fendmeno de recurso a
docénciando por convicgdo do valor da sua especificidade, massim
como tdbua de salvacdo num mundo de sobreviventes sem outras
saidas?Seraquealgoestaafaltar nosideais, nasaspiracdesdosjovens
e/ou nos diferentes contextos sdcio-econdmico-culturais?

Por exemplo, no seu estudo com 174 candidatos ao ensino
elementar e 178 ao ensino secundério, Book e Freeman (1986: 48),
indagando as razdes de escolha do ensino como carreira, verificaram
gue, perante umalista de razdes em que deviam apontar as conside-
radas verdadeiramente importantes, quer uns, quer outros dos candi-
datos escolheram duas razfes. “através do ensino posso ajudar 0s
estudantesa ganhar umsentido derealizacéo pessoal e auto-estima”
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(96% dos elementares femininas, 97% dos secundarios femininos e
81% dos secundérios masculinos) e “através do ensino eu posso
ajudar osjovensaentusiasmarem-sepor novasaprendizagens’ (95%
dos elementares femininos, 93% dos secundarios femininos e 85%
dos secundérios masculinos). Facilmente constatamos, pelos dados,
gue had uma maioria de candidatos a professor que norteilam a sua
opcao pelo ideal de servico e ajuda aos jovens. E, interrogando-se
sobre 0 mesmo problema, isto €, sobre as razdes para tornar-se
professor, na Northeastern Illinois University, em estudo sobre 274
candidatos, Joseph e Green (1986: 30), entre as 0ito razdes por eles
apontadas, aparecem a cabecatrés. “gente” (trabalhar com gente em
geral ou jovem - 97%), “servico” (ensinar é um servico vaido de
sentido moral - 90% ) e*“fonte de estimulo” (o0 ensino é estimulante de
um crescimento pessoal - 90%). Verificamos, assim, maisumavez, o
peso da vertente altruista na decisdo de opcéo pelo ensino.

Confirmando tais dados, em Portugal, foi levado acabo um
trabalho em sei's universidades portuguesas, numa populacéo de 568
alunosingressados em cursos de formagdoinicial, do qual se conclui
gue as razdes pelas quais o0s alunos decidem frequentar a formacéo
inicial universitaria de cursos orientados para a docéncia, seja em
model ointegrado, sejaemmodel 0 sequencial, residiriamno desgjode
ser Util, de usar as suas capacidades e iniciativa no trabalho com
jovens e de contribuir para o beneficio da humanidade (Valente, M.
O. eBarrios, A., 1986: 17).

Para B. J. Biddle (1988: 630), seriam cinco os tipos de
razdes para 0 ingresso na profissdo docente, sendo astrés primeiras
coincidentes, embora por outraterminologia, com as razdes mencio-
nadas por M. O. Valente e A. Barrios: 0 desgjo de contactar com
gente jovem; o desejo de servir 0s outros; 0 desgjo de estabelecer a
continuidade cultural para a proxima geracao; os beneficios materi-
ais, como condi¢desdetrabal ho ou astipicasfériasgrandesde Veréo;
a compatibilidade de horério docente com necessidades pessoais.
Diriamos, de forma mais abreviada, que B. J. Biddle conjuga a
motivagdo intrinseca com a extrinseca.

E de relevar também a raz&o das aspiracfes pessoais de
ingressar naprofissdo docente, ligadastradicional mente, pel asteorias
inati stasou do dom, ao problemadamotivagaointerior - vocagao para
adocéncia. Um facto € confirmado investigacionalmente. Quando a
aspiracao pessoal é concretizada, isso pode revelar que as pessoas
nessas condicdes possuem uma“ performance” académico-secunda-
riamaisforteque aquel asque enveredaram por outrascarreiras, como
foi demonstrado num estudo sobre aentradaparaaprofissdo docente,
realizado, em 1971, sobre 10.326 aunos e, 9 anos mais tarde, sobre
0S mesmos sujeitos, masjaem exercicio profissional (Ethington, C.
A. etal., 1987: 162), donde podemos inferir os efeitos positivos que
uma escolha interior e consciente produz sobre a aquisicdo de
conhecimentos e competéncias para 0 ensino. Referem os AA.,
contudo, que quem joga um papel central nesse processo de concre-
tizar aaspiracéo sdo asinstituicdes de formacao, Institutos e Univer-
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sidades, que devem esforcar-se por acompanhar o desenvolvimento
académico, proporcionar experiéncias agradaveis e favorecer apre-
paracdo profissional. Seria, pois, ocasido paraperguntar (Nunes, 1. S.,
1984: 146) se “todo o individuo, desde que possuidor de habilitagdo
académicaedepreparagdo cientifica, aliasindispensaveis, dispord, de
facto, de potencialidades requeridas para uma profissao, cujo desem-
penho cabal exige cadavez maisumaactualizacao cientifico-pedagé-
gica continua e uma atitude de permanente abertura a soluces
inovadoras?’. A respostavai maislonge que umasimplesafirmativa,
dado que pararealizar esta funcéo, € necessario um empenhamento
ético profundo de que s6 o professor motivado interiormente sera
capaz (idem: 150). Neste enquadramento motivacional interior, e a
partir da andlise das entrevistas feitas a 30 professoras, analise
centradano“ universo pedagogico” destas, A. Benavente (1990: 187)
apurou que, quanto as razbes da escolha profissional, poderiam
“agrupar-se em cinco categorias. a vocagao, razdes econoémicas,
razdes sociais ligadas a condi¢do das mulheres, razdes familiares e
outras’, sendo significativo o facto de a categoria vocagdo nos
aparecer referenciadaem primeiro lugar. Damesmaforma, Braga da
Cruzetal. (1990: 38) constatam queamai oriadosprofessores(63%),
guando inquirida (* O que leva um professor a escolher a sua profis-
s807") sobreasrazbesdasuaescol haprofissional refereavocacéo ou
umaescolhainicial como principal raz&o paraoingresso naprofisséo
docente, enquanto 15,4 % apontam, sob diversas formas, aauséncia
de outras alternativas profissionais. Ha mesmo quem proponha que
as instituicdes de ensino deveriam formar o seu corpo docente com
professores que tenham uma auténtica vocagdo para ensinar, forne-
cendo-lhes todo o apoio e incentivos para que o fagam livre e
tranquilamente (Bordenave e Pereira, 1991: 56). Em resultados
referentes a“motivacdo paraacarreira’, consideraJ. A. Gongalves
(1992: 162-163) que “aopcao de carreira esta associado o problema
da vocacgao”, que, aiés, nao é um problema linear, nem a carreira
docente se pode ater apenas a vocagdes individuais. Porém, as
professorascuja“vocagdo” asterélevado aoptar peloensino primério
afirmam que na sua decisdo pesaram “0 sempre ter sonhado ser
professora’ (20,6%), 0 “gostar da profissdo” (36,8%) e o0 “gostar de
trabalhar com criancas’ (31,8% ). Em estudo anterior, matriz do atras
referenciado, e sob formaglobal, o mesmo A. (1990: 485), verificara
gue 62,5% das professoras (n = 42) que afirmaram “ter escolhido a
profissdo por vocacdo” alegavam questdesprofissionais(“ter nascido
professora’, “néo saber fazer mais nada do que ensinar”, “gostar de
criancas’, “gosto pelo ensino”), enquanto aquelas que ndo optaram
pelaprofissao por vocacdo (37,5%) aduziam factores de outraordem,
“de entre os quais se destaca a falta de recursos econémicos’.

No seu estudo de caso sobre seis professores principiantes
(1°anodeexercicio) dodistrito de Faro, encontrou M. C. Silva (1994:
86-87) sete motivos de opcéo pelaprofissdo docente, cujosindicesde
frequénciatotal registamos: -gostar de criancas(5); -gostar delinguas
estrangeiras (4); -vocacdo para a profissdo, desde muito cedo (3); -
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gostar de comunicar com 0s outros (3); -influéncia dos pais (3); -
gostar de gjudar os outros (4); -influéncia de uma professora (1). E
notéria a mistura de motivagBes intrinsecas e extrinsecas para a
escolha profissional .

E n&o podemos deixar de referir, neste momento, a propé-
sito do desgjo minimo e vocacao para exercer, com éxito, a funcéo
docente, aopinido deH. Rossi (1992: 13-14), pelaqual considera, em
tom metaforico-religioso, que falar de ‘vocacdo docente’, como se
ouvefrequentemente, é, sem dlvida, excessivo. Defacto, quando nos
tornamos professores, ndo entramos em religido e podemos continuar
a levar uma vida absolutamente normal! Mas, em contrapartida, é
necessario possuir umafé suficiente, umacrencano que sevai fazer.
Ora a fé, acrenca, ndo €, sem divida, a ‘graca suficiente’, mas é
seguramentea’ gracanecessaria‘. Admitamos, contudo, que, confor-
me as conclusdes do trabalho de Nieto e Talavera (1998: 172), “a
maturidade vocacional € susceptivel de desenvolvimento mediante
umaintervencdo orientadora oportuna’.

Aceitando essalinhade crescimento, vocacao necessariaou
n&o, nos nossos diasem que se apelaparaum esforco generalizado de
mellhoria da qualidade de ensino, € justificavel a pergunta: todo e
qualquer arrivista estq disposto a empenhar-se no processo de
optimizagéo docente, bem como na construgéo do pleno desenvolvi-
mento dos alunos?

Por sua vez, somos confrontados com a permanéncia dos
professores na profissdo. Uma vez entrados na profissdo, porque
decidem ficar, ou porgque n&o vao embora -sugestivaideiaque serviu
de titulo auma publicagdo de M. M. Fontoura (1992)?

Naverdade, tendo de enfrentar diariamente criangcas hostis,
sempre a tentarem mais autonomia, é de admirar, observa B. Geer
(1982: 199-200), que alguns professores ainda queiram continuar e
talvez se explique a sua permanéncia porque falharam na profisséo
que gostariam de ter; pode haver outros que se tenham dedicado
despretensiosamente porque a profissdo permite outras ocupagoes,
além disso, aseguranca no trabalho e umacertafelicidade proporci-
onada pela rotina das tarefas escolares, bem como o aprender a
negociar o controle daturma, particularidades que chegam a afastar
os nedfitos, podem ser razdes para os veteranos ficarem.

Todavia, a decisdo de deixar a profissdo é normalmente
alimentadapor razdes varias, que podem situar-se desde umaper cep-
¢ao negativa da profissdo (aimagem publicasobre o ensino e escolas
como lugares perigosos flagelados pela fata de disciplina, pela
desmotivacdo dos estudantes, falta de apoios financeiros, etc.) até a
perdade prestigio, baixo estatuto, falta de oportunidadesdelideran-
¢a, de progressdo, de influéncia e de autonomia, baixos salérios,
isolamento na sala de aulas, falta de poder decisional (Joseph and
Green, 1986: 31).

Para R. Grant (1987: 232), uma das fortes raz0es para
percepcionar favoravelmente e continuar na carreira docente esta
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identificada com a combinacéo do ensino com a familia, no que se
refere & posicdo dos homens, podendo, contudo, tal combinacéo
funcionar em sentido oposto no que diz respeito as mulheres.

Poderemos, enfim, referir que amaior parte dos propositos
dedeixar aprofisséo, emboramuitos se venham aconsumar, morrem
pelaindecisdo e pel o sonho, e osprofessoresvao ficando, como M. M.
Fontoura (1992: 192) nossoubetransmitir: - “ Assim, 0‘ Fico ou vou-
me embora? mais do que o desgjo rea de partir € no inicio, a
manifestagdo daindecisio, amascara ilusoria de umaliberdade que
a‘suahistoria ndo consenteemaistardeafantasia, amanutencéo dos
sonhos”.

Mas, explicada a “ crise de vocacbes’ e candidatos para o
ensino apartir de trésrazdes fundamentais -auséncia de verdadeira
politica de recrutamento, insuficiéncia de atrac¢éo no trabalho e de
motivagao na profissdo, remuneracéo de repulsa- (Croissandeau, J-
M., 1987:9), pairano ar aguestdo: como atrair osmelhores? -” O que
poderé ser feito para mudar a profissdo docente de tal modo, que 0s
mai sbrilhantes graduados possam ser atraidos paraela? O que podera
ser feito paramotivar tal entosos professores a permanecer no ensino”
(Chandler et al. 1988: 132)? A respostadadapor Ph. Altbach (1986:
368), quando verifica que a profissdo estd num atoladouro, é de que
€ela necessita de sangue novo e novas ideias, que necessita de incen-
tivos e de seguranca, situando-se, todavia, num visivel grau de
generalidade.

Verificando que aescolatudo sereprovae que os professo-
res sao apontados como os responsaveis da crise escolar, agredidos,
julgadosecondenadospor umaespéciedetribunal popular, no sentido
mais lato do termo, N. Gauthier (1984:; 22) aconselha a, carinhosa-
mente, “cuidar dos professores’, 0 que outra coisa ndo quer dizer
sendo granj ear-lhesestima e apoi o paraincentivar asuacontinuidade.
Aconselha-se, por outro lado, a que as instituicbes de formacdo se
tornem sensiveis aos interesses gerados pelo idealismo dos seus
candidatos, moderando os motivos altruistas, sobretudo se eles ocul -
tam outras razdes que ndo as de conviccao pessoal, e que 0s progra-
mas de formacdo de professores fornecam oportunidades de
aconselhamento e discussdo acerca dos verdadeiros motivos para o
ensino (Joseph and Green, 1986: 32), sem deixar de examinar as
realidades da profissdo, bem como os sentimentos de frustragéo e
abandono gerados quando os candidatos ndo conseguem 0s Sseus
objectivos.

Outro dosincentivos paraatrair, motivar ereter professores
eficientesresideno enaltecer dacolegialidadeeoutrasformasgrupais
no ensino, dado que, além do espirito organizacional, manifestam o
peso das recompensas solidarias por parte dos colegas, merecendo
mesmo umamaior atencao, por parte dainvestigacdo, no sentido de
descobrir caminhos para obviar o problema da op¢do pela carreira
docente (Johnson, S. M.,1986: 73; Oliver, B. et al., 1988: 122). De
facto, um alienante relacionamento entre adultos, combinado com a
perda do ideal de servico e a crescente violéncia para com 0s
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professores, lembra-nos que a profissdo docente, no que concerne ao
recrutamento, esta em situacao inquietante.

Por sua vez, sem atracgdo e incentivos, surgem os proble-
mas do declinio qualitativo e eficaz dos professores, situacdo que
mereceu a oportuna atengdo nos EUA, em que, como resposta as
percepcles de declinio em qualidade e de desilusdo com a eficécia,
foram estudados incentivos para atrair, reter e motivar professores
competentes (Hart, Ann W., 1987: 479). Neste sentido, foi criado o
plano Career Ladders! , que, afirma a A., esta a ser amplamente
considerado.

Outramedida-plano de atrac¢do de professores, dosmel ho-
res professores, foi 0 tdo polémico “Merit Pay’. Segundo S. M.
Johnson (1984: 175), ahistériado ensinonosEUA temtransitado por
véarios momentos criticos. Desde 1920 (finaisdal GuerraMundial) a
1980 tem-se tentado resolver o problema da eficacia docente,
atraindo os melhores. Propds-se para isso, e sobretudo a partir dos
inicios dos anos 60, altura do lancamento do Sputnik russo (4-10-
1957), o plano “Merit Pay”, segundo o qual melhores salérios seriam
dados aos melhores professores, e piores aos piores, medida, mais
tarde, preconizada pelo Presidente Reagan, quando, na Seton Hall
University, em Maio de 1983, pronunciava um discurso em que
deixavao aviso de que os professores deviam ser pagos e promovidos
na base do seu mérito e competéncia, devendo pesadas taxas de
ganhosem dolares encorajar osmelhoresenado havendo obrigacéo de
recompensar aincompeténcia e a mediocridade (in Johnson, S. M.,
1984: 175).

Contudo, o plano “Merit Pay”, paraladosinconvenientese
sua confusdo com favoritismos, ndo € unanimemente defensavel.
Efectivamente, “ nabase do queconhecemosapartir daexperiénciade
assuntos com pagamento competitivo, aintroducdo do merit pay nas
escolas obstruiria, provavelmente, em vez de avancar esforgos para
promover a colegiaidade e cooperacdo entre os professores. Os
sistemas de sal &ri os competitivos encorgjam aindependénciaem vez
da cooperacdo e desviam o empenhamento do trabalhador desde
objectivos grupai s para objectivos pessoais’ (Johnson, S. M., 1984:
184). Preconiza-se, sim, um salario condizente com o tipo de activi-
dades e servicos prestados, que possa atrair os mais qualificados,
porque um dos componentes fundamentais do status atribuido auma
profissdo é o salério e, quando este é baixo, converte-se em factor de
dissuasio paraas pessoas mais capacitadas, que acabarao por canali-
Zar as suas inquietudes para outras profissdes mais retribuidas e
prestigiadas (Vila, J. V.,1988: 78-79).

F. Piettre, através de um estudo sobre aformacéo continua
de professores nos paises da Comunidade Europeia (1989: 22),
interrogava-se e respondia, implicita e legitimamente : -”Como é
possivel jogar um papel tdo determinante sobre o futuro dosjovense
da sociedade, quando o estatuto social do professor perdeu tanto
prestigio? O reconhecimento socia € frequentemente fraco, os sala-
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rios baixos, comparados com os quadros da Administracdo ou da
IndUstria, as condi¢des de emprego frequentementedificeis, aspossi-
bilidades[demoabilidade] reduzidas, etc.” . Facilmentededuzimosque
muitas pessoas porao sérias reservas ou Ndo arriscardo a sua entrada
na profisséo de professor, sobretudo se se tratar de pessoas com
maiores aptidoes.

Como reduzir, entdo, o déficit, tendencia mente crescente,
de professores e incentivar a sua atraccdo/fixacdo? As medidas
apresentadas por P. Williams (1988: 652) constituem, quase, um
pequeno programa de estimulos motivacionais para professores ou
parao ser:

- oferecer mais atractivos de servico;

- oferecer trabalho em part-time;

- suspender legislacdo de aposentagdes;
- subir astabelas de salarios;

- aliviar astarefasdocentesereduzr o nmero dealunosda
turma;

- reduzr o tempo de formacdo em pré-servico, ficando a
maior parte da preparacdo na profissio;

- dar possibilidades de alistar-se como professor aos qua-
dros alternativos, como servigos nacionais, pessoal mili-
tar...,

- poder-secontratar, temporariamente, professores estran-
geiros ao abrigo de programas de ajuda internacional ou
através da abertura do mercado.

Como é de esperar, estas medidas, positivas namedidaem
gue revelam uma profunda preocupagéo pelo problema, necessitari-
am, para se tornarem aceites, de uma adequada contextualizacdo aos
paisesque sentemjao problemado“ déficit” docentee, mesmoassim,
ndo deixariam de merecer reparos e criticas

Por exemplo, haumamedidaque, importantisssimacomoé,
servede incentivo substancial paramuitosse decidirem peloingresso
nadocéncia, consistindo, exactamente, no combateaoarrivismo, cuja
ultrapassagem, na proposta de A. Névoa (1992b: 22-23), se podera
compreender, ao mesmo tempo que devolve adignidade as organiza-
¢cOes escolares e aos préprios educadores. Efectivamente, considerao
A., é (til questionar as regras de acesso as escolas de formacao de
professores e de recrutamento de docentes, dado que tais regras séo
duplamenteinadequadas, enquanto, por umlado, favorecemaentrada
de individuos que jamais pensaram ser professores e que néo se
realizam nesta profissdo e, por outro, excluem as organizacfes esco-
lares e os corpos docentes deste processo. Serd, pois, necessario
contrariar a logica de uma ‘passagem pelo ensino’, a espera de
encontrar uma coisa melhor, uma vez que esta espera se eterniza
muitas vezes, com professores a contragosto, que procuram uma
identidade noutras actividades.

Nestalinhadeideias, o processo deformagéo proposto para
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auténticos candidatos a professor joga um papel importantissimo na
sua atraccdo e retencdo. Mas serdo os jovens atraidos pelo tipo de
formacdo que as instituigdes, vocacionadas para o efeito, Ihes vém
propondo? Conjuga-se amesma com arealidade ou ambas se encon-
tram distanciadas? Ja a seguir, procuraremos uma resposta.

1.2 - A formacao de futuros professores

N&o resistimos a tentacéo de, no frontispicio desta andlise,

pela sua ampliddo de ideias e pela abertura de perspectivas que nos
proporciona, transcrevermos o que Ph. Perrenoud sublinhou a pro-
posito daformagdo inicia de futuros profissionais do ensino:

Em poucos anos a formacao inicial ndo conseguiria
desenvolver todos os dominios exigidos a um verdadeiro
profissional. E assim necessario escol her, limitarmo-nos ao
essencial!

Mas o que é o essencial ? E por certo uma série de
competéncias de alto nivel taxonémico, que preparam para
colocar eresolver problemas complexos. Estes sdo, com efeito,
demasiado diversificados e variaveis para que possamos ter
esperancas de dar aos professores principiantes uma pandplia
de solucdes preconcebidas.

E necessério romper coma légica tradicional das
escolas normais, deixar de interiorizar model os didacticos
ortodoxos para desenvolver mais a capacidade de adaptar ou
de inventar sequéncias didacticas e estratégias deensino a
medida das necessidades.

Isto ndo quer dizer que a formacéo deva ser, acima de
tudo, conceptual ou metodol 6gica. E evidente que o professor
principiante deveria dominar suficientemente os gestos
profissionais para se sentir a vontade numa sala de aula e,
consequentemente, ser capaz de progredir e aprender. Ninguém
aprende a nadar pelos livros. Mas poderemos considerar uma
formacao que ensine uma forma ortodoxa de nadar e uma s6, e
uma outra que prepare a pessoa a sentir-se bem dentro da
agua, arespirar, a deslocar-se livremente, a abrir os olhos, a
divertir-se. E a partir de uma formacéo deste tipo que cada um
sabera construir o seu proprio método de nadar.

(1993: 148)
Pelas presentes palavras sdo equacionados tantos aspectos

daformac&oinicial dosprofessores principiantes, que, deacordo com
assuaslinhasessenciaiseparafacilitacdo deumaabordagem sistema:
tizada, nos determinam afazer incidir o nosso tratamento sobre trés
vectores, que julgamos nodais para a compreensdo desta tematica:

- Asgrandesfinalidades da formacé&o inicial;
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- Formacdo inicial: um processo de desgjavel construcéo
pessoal -profissional;

- As limitagdes ou falhas de uma formagao inicial, vector
este seguido de um subponto:

- O desajustamento entre o ideal tedrico e o real prético.

Seguiremos na nossa reflex@o a ordem mencionada, lem-
brando, porém, que os trés momentos considerados na problemética
daformagéoinicial, apesar do seu estudo individualizado, ndo devem
ser percepcionados como independentes entre si, mas constituindo
uma totalidade, cujo significado e estruturacéo Ihe advém da mitua
reciprocidade entre os mesmos. V ejamos:

1.2.1 - As grandes finalidades da formacao inicial

Tendo em conta a dimensdo global da evolugdo e pressoes
derivadas da mudanca radical escolar e docente da sua época, N.
Goble e J. Porter (1977: 29) incidiram nos imperativos maiores da
formacgdo de futuros professores, destacando que todos os futuros
professores deveriam ser vivamente incitados a consciencidizar a
necessidade da solidariedade humana, a colocar-se ao servico da
humanidade em vez de cultivar um nacionalismo discriminatorio, a
valorizar o respeito pela vida e pelaecologia. E 6bvio que, com estes
imperativos, se estava a dar resposta as motivagoes atruistas que
determinavam, ent&o, o ingresso na docéncia.

Todavia, e como complemento desta perspectiva, também
afinalidade daformacéo se volta para o enriquecimento da per sona-
lidade do professor, que ndo poderd servir 0S outros sem uma
bagagem consideravel de autonomia e responsabilidade. De facto,
“levar os professoresiniciados adescobrir 0s seus modos propriosde
accao, sem nos substituirmos aeles, e colocando-osem situacOestais
gue devam assumir 0 seu papel de maneiraauténoma e responsavel,
tal éafinalidade daformacdo” (Postic, M.,1979: 340), pelo queo A.
considera que a mesma devera ser individualizada, conciliando
individualizagdo e ac¢do em grupo. Assim, o jovem professor, ob-
servando e confrontando as suasideias com as dosoutros, interrogar-
Se-a aseu respeito e arespeito dos outros, vivera a sua aventura de
formacdo que é transformagdo, procurando-se asi mesmo pelaiden-
tificacdo ou recuo perante modelos e libertando, assim, a sua perso-
nalidade de professor. Desta forma, o trabalho daformacéo, dira G.
Ferry (1983: 78), ndo sedeverestringir aapropriacdo de préticas, ao
treino de competéncias?, a familiarizacdo com metodologias, mas
deve consistir mais fundamentalmente em desenvolver, em enrique-
cer, em elaborar asua experiéncia, em aceder aumanovaleituradas
situacBes através dos meandros da teoria. Assim, insistirao A., este
tipo de formacéo deve orientar-se primeiramente paraaapreensdo e
compreensdo do drama educativo, em que o professor jogaum papel
prescrito, num quadro dado, com a sua personalidade singular.
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A procurade uma defini¢do das finalidades de umaforma-
¢do de futuros professores, depois de ter anotado a importancia do
reconhecimento damesmapelainvestigacdo, W. Mitter (1985: 276),
considerando que os professores devem ser educados paraa*“escola
de hoje” 3, traca os aspectos que tais finalidades devem salientar:

a) 0econdmico, que marcao salério do professor numadada
estrutura de distribuicdo salarial;

b) o social, que explica o estatuto do professor;

¢) oformal-legal, que define aposi¢éo do professor naestru-
turaadministrativaeafectao montantedasualiberdade (ou
restricdo) na ordem politica;

d) oprofissional, que descreve aactividade diariado profes-
sor;

e) 0socio-educacional, que determinao seu lugar no sistema
educativo, reflectindo as expectativas dominantes huma
dada sociedade.

Parao A. (idem: 281), preocupado com as transformacoes
aoperar na e pela escola, estes aspectos teréo que ser contemplados
nas finalidades de uma formago de professores (a menos que uma
“revolucdo” naeducacdo ndo passe deum auténticofracasso) paraque
avisdo deum professor como reformador eavisao deuma* escolado
amanh&” lancem o desafio auma “escola de hoje”.

No fundo, depreendemos que agrandefinalidade daforma-
¢80, nos aspectos mencionados, deve voltar-se para uma preparacéo
do futuro professor como agente de crescimento e mudanca, aoperar
dentro e fora de si mesmo, isto €, extensiva ao contexto pessoa e
envolvente.

E necessario proporcionar preparacgao paraavidaprofissi-
onal, pois o esteriotipado tempo em que qualquer pessoa com a
habilitacdo liceal era considerada capaz de ensinar acabou, embora,
apesar das exigéncias mais rigororsas de ingresso, cursos adicionais
eumavariedade de preceituadas e atempadas experiéncias de campo,
ainda persista a crenca de que as pessoas formadas ndo devem ser
preparadasatravésde programasdeformagéo deprofessores(Fox, S.
and Singletary, T. D.,1986: 12).

Nestamira, o objectivo prioritério daformacadoinicial (pré-
service) éapontado por A. Estrela (1986: 63), numaformatripartida,
para“ensinar o professor principiante a pdr questes acerca do seu
proprio ensino, a elaborar projectos de resposta e a conhecer as
técnicas da colheita objectiva de dados’, admitindo o A. que, parala
das questfes de auto-questionamento e empreendimento pessoal, a
formacao devevisar igualmente competénciasdo dominio dapesqui-
sacientifica. Confirmando estas observacdes, e depois de considerar
gue a formagdo inicial, na maior parte dos paises, ndo fornece aos
professores uma preparacdo paraainvestigacao, facto queintroduz a
necessi dade de umareciclagem especifica, G. De Landshere (1988:
744) comenta as deficiéncias dessa formagéo e suas consequéncias
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nessedominio: amaior partedos professoresndo estdo familiarizados
com os testes estandardizados dos temas que ensinam, ignoram 0s
métodos estatisticos fundamentais e técnicas exigidas para uma
abordagem empirica dos problemas educacionais, e, além disso, ndo
foram cientificamente introduzidos a tecnologia educativa e ao
processamento automético de dados.

Na sequéncia destas ideias, podemos ir um pouco mais
longeeafirmar com J. V. Vila (1988: 22) queaformacéoinicial deve
ter em contaqueofuturo professor sevai encontrar comumarealidade
incerta (variedade das circunstancias em que dara aulas, nimero de
alunos, idade, bairro, a dinémica datransformacéo social, etc.), pelo
guetal formacdodeveprever aadequadaeducacéo paraoimprevisivel,
ao mesmo tempo que apetrecha o professor de técnicas apropriadas
para a solucéo dos problemas concretos.

Procurando um ponto de ordem e estruturacdo em matéria
definalidadesdaformagéo defuturosprofessores, sirva-nosaposi ¢ao
de A. Benavente (1990: 294), que, embora fruto da conjugacdo dos
conceitos de mudanca, democratizacéo e formacdo dos professores
em geral, é elucidativadanecessidade de umaformac&o ultrapassar a
definicéo da personalidade dos professores em termos psicol 6gicos e
afectivos(vocagdo, caracter, donsequalidades), e estendé-laadimen-
s8o cultural e social (o conjunto das relagfes sociais vividas por um
individuo e a sua capacidade para as compreender e transformar).
Exige-se, pois, umaformacdo cultural das pessoas e uma formacéo
para a construcdo dos meios de accao, viabilizadora, aliés, de uma
apropriacdo do espaco detrabalho e de umatomada de consciénciana
accao desenvolvidanainstituicdo esegundo asfinalidadesdotrabal ho
que serealiza.

Em ultimaandlise, podemos mesmo explicitar o pensamen-
tode A. Benavente pelaafirmacéo de que* o objectivo central deum
programa de formacdo de professores, conforme recomendacOes
diversas, se prende com um conceito de formac&do em que os alunos
futuros professores (formagéo inicia) ...sejam pensadores do seu
préprio ensino eelementosactivosda suamelhoria e aper fei coamen-
to, capazes de assumir uma atitude critica face a sua prépria
profissionalizagdo” (Blanco, E. e Pacheco, J. A.,1991: 598). Dito de
outro modo, mas nd& com menos veeméncia, “toda a formacdo
docente implicaaformacdo de uma atitude de questionamento de si
e de questionamento do real” (Estrela, A., 1992: 47).

Em sintese conclusiva, cremos que aformagao inicial tera
como finalidade ampla, apar de outras especificas que vimos menci-
onando, agénese e aperfeicoamento de“ conhecedores’ 4, na acepcao
gque D. Hameline (1992: 42) lhe atribui, ou sgja, conhecedores
enquanto doctus, perituse sapiens. Assim, aformac&o preparardpara
o0 doctus (o que dispbe da capacidade de “fazer galadasuaciéncia’,
com conhecimento de causa, é escusado dizer); preparara para o
peritus (o conhecedor dotado de invulgares capacidades para se
pronunciar sobre determinada matéria, 0 que “percebe disto”); e,
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finalmente, preparara para o sapiens (aquele gue, quando umaopera-
¢do jaestaresolvida, se mostra capaz de saborear, de apreciar 0 gosto
das coisas, antes de aplicar todo o0 seu engenho a aperfeicoa-|as).

Restadizer queum* conhecedor” destanaturezando sedeve
reduzir ao dominio meramenteespecul ativo deumadeterminadaérea
de pensamento, mas possuira a capacidade sapiencial de realizacGes
facticas, ou, por outras palavras, sabera traduzir as suas aguisicoes
noético-tedricas através de praticas, que, com perseveranca, Vvai
aperfeicoando. Todavia, € legitima a pergunta: sera que aformacéo
inicial tem conseguido essa conjugacao?

1.2.2 - Formacgao inicial: um processo de desejavel construcao pessoal-
profissional

Em estudo consagrado, A. Estrela e M. T. Estrela (1977:
68-69) propunham, com sentido do futuro, queaformacéoinicial dos
agentesdeensino ndo poderiaestar desligadade um sistema global de
formacdo permanente, apresentando como justificacdo alguns
considerandos importantes:

I n&o sepode esperar criar um novo ambiente educativo nas
escolas, suscitador nos individuos de uma necessidade
permanente de aprender, com educadores que ndo estejam
inseridos, eles proprios, num “processus’ pessoal de
desenvolvimento;

il A formagdo permanente é hoje uma necessidade geral das
sociedadesmodernas, vendo-seo homem compelidoauma
actualizacdo constante por imperiosi dades cientificas, téc-
nicas, socio-econémicas, pelo que o campo pedagdgico
n&o poderd ser uma excepcao, registando-se mesmo gran-
des progressos no seu seio;

iii As tecnologias educativas e a “escola paraleld’, pelas
perspectivasinesperadas e até perturbadoras que as acom-
panham, impdem a necessidade de renovacéo e de forma-
¢ao permanente dos professores.

Ora, perante tais razdes, concluem os AA. (ibidem) que“é
necessario que a formacdo inicial sgja apenas uma propedéutica a
essa formagao permanente. Para isso € indispensavel que aquela
tenha contribuido para a aquisicao de habitos de pesquisa e de um
desgjo de renovagao”.

Cremos que tudo 0 mais que se possa acrescentar a esta
mensagem sobre umaformag&o inicial renovante e construtivista, ou
arepete, ou, quando muito, procurara explicité-la conservando o seu
genuino sentido. Enveredaremos, logicamente, pelasegundadigjuntiva.
Desta forma, julgamos que a formagdo inicia ganha o seu pleno
sentido quando ela é perspectivada em funcéo de uma globalidade,
guando ela €, de facto, propedéutica de uma formagdo permanente,
desenvolvimentista, do professor. A tornar mais clara aideia desse
“processus’, em que aformagdo inicial constitui um continuum com
aformacéo permanente, esta a posicdo de D. Lawton (1987: 104),
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segundo a qual, geralmente se tinha a tendéncia a considerar que a
formacgdo inicial consistia em inculcar ao jovem professor certos
principiostedricos e mesmo préticos de base, que o preparassem para
as exigéncias imediatas da conduta na aula. Mas, por muito boa que
sejaumartal formacdo, sabe-se hoje, comentaaquele A., que elanéo
podedar preparacdo paraquarentaanosdevidanaaula, ndo so porque
0s conhecimentos a adquirir s8o demasiado vastos, mas tambéem
porgue a cultura escolar, as préaticas e experiéncias pedagdgicas ndo
cessam de evoluir. Assim, é admitido que, para o futuro, aformacéo
defuturos professores é cadavez maisindispensavel aum verdadeiro
profissionalismo enquanto “educagdo permanente no contexto da
profissionalizacdo da profissdo de professor”. E assim, afirma D.
Lawton (ibidem), que os “ especialistas estdo a comecar a encarar a
preparacao paraprofessor ndo como umaformacaoinicial posterior-
mente seguida de uma modesta reciclagem, mas como um processo
continuo deformacao tedricae praticaque seestendaao longo detoda
acarreira’.

Chegamos, nestaordem deideias, aumanocao deformacéo
profissional permanente, o que implicauma nova visao da relacéo
entreateoriaeapréticaeducativas. Tanto assim, que Ph. Perrenoud
(1993: 149) opina que se deve colocar o formando, desde o inicio,
numa relagdo curiosa com outros préticos, estimulando-lhe o hébito
deobservar, de questionar, deimitar inteligentemente, apresentando-
se a formacéo inicial, de certa forma, como “o inicio da formacgao
continua queacompanharao profissional durantetodaasuacarreira’.
Compreendemos, cadavez melhor, queaformacdoinicial representa
um dos passos da construcéo profissional, construcéo essa que se
apresentacomo processo continuo e abrange ndo sd todaacarreirado
professor, masigualmente a pessoa do mesmo. Se, muitas vezes, nos
programas de formacéo € posto em relevo o conhecimento das
matérias aensinar, dastécnicas apropriadas paraesse ensino, podere-
mos ficar-nos pelo abjectos de ensino. Todavia, o futuro professor
podera ficar, como pensa M. Roy (1984: 59), “sem saber quem € 0
sujeito criangca eandamenoso outro sujeito - o professor eoseuser”.
Paraevitar tal lacuna, propdeaA., aquele deveter aocasido, aquando
dasuaformacao, de se medir consigo mesmo e com 0s Seus colegas,
n&o se submetendo apenas aexpressdo e repeticao dosoutros. Afinal,
paraquetempo preparamos osfuturos professores? E M. Roy (idem:
61-62), respondendo que para o amanha, justificaasuaposi¢do com
palavras de renovagdo e personalismo: -"E exactamente para esse
tempo [0 amanh&] que nés preparamos os professores, visto que hoje
passa rapi damente a ontem’, e “ para que o sistemanao nos perturbe,
€ necessario dar mais lugar ao desenvolvimento da pessoa naforma-
¢cdo dosprofessores. A educacdo converter-se-4, cadavez mais, numa
confrontag@o da pessoa consigo mesma”’. M. F. Pérez (1988: 205)
insistirg, igualmente, que adpticadaformagéo de professores devera
atender ao dominio daaf ectividade endo passar apenaspor dimensdes
estritamente cognitivasou técnicas, dado que“ ndo haveratanto aulas
deprofissionais, quanto aulasdepessoas’, sendo estefacto suficiente
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para que tal Optica sgja introduzida nos curriculos de formagéo e
mesmo nos critérios de seleccdo docente. E cada vez mais evidente
gue, naopinido de A. G. Carrillo (1998: 24), necessitamos de uma
educacdo dos sentimentos, pois, contra 0 que se possa pensar, ha
demasiados anal fabetos sentimentais na nossa cultura. Destaforma,
pode e deve introduzir-se uma pedagogia dos sentimentos mediante
ainiciacdo em linguagens ndo conceptuais, como aarte, aliteraturae
amusica, apar dos raciocinios cientificos.

A formagdoinicial comega, pois, aeguacionar-secomouma
formacao centrada sobre a pessoa. Nesta perspectiva, esbogcaram-se
aslinhasprincipaisdasuacaracterizacdo, tornando-sedignasdenota
asreflexoes de E. Breuse (1984a: 147):

- Umaformacao centrada sobre a pessoa é aquela que tem
absol utamente em conta, num esquemadinamico, todasas
componentes da pessoa, intelectuais, afectivas, psico-
motoras;

- umaformacao centradasobreapessoapermitedesenvolver
aatencdo aosoutros, precaver-se contra oscompor tamen-
tos reactivos para os que é fécil deixar-se conduzir diante
da agressividade ou indiferenca dos alunos,

- maisformativa que informativa, estaformacéo esforca-se
por dotar o futuro professor de flexibilidade operacional,
de plasticidade mental, de aptidao para enfrentar com
prazer as situagdes susceptiveis de encontrar no exercicio
da sua profissao;

- respeitadora das caracteristicas pessoais, esta formagédo
ndo serd, de modo algum, modelizante, ndo podendo ja-
mais olhar ao definitivo;

- gudar o futuro professor a formar-se a s mesmo e a
descobrir 0 seu estilo pessoal de professor em fungdo da
suaidentidadeprofissional, que conviralibertar detodasas
ambiguidades que a mesma encobre na hora actual .

Todavia, parapér emmarchaumtal tipo deformagdo exige-
seumamudancade orientagcGesformativo-institucionais. Nao podem
osfuturos professores continuar aser preparados, naopinido deJ. M.
Esteve (1984b: 228), segundo model os negativos (ter claro o tipo de
professor que nao querem ser e o tipo de relacbes de ensino que ndo
guerem reproduzir), mas sim segundo modelos positivos (ter uma
ideia clarado tipo de professor que querem ser e do tipo de relacBes
gue querem estabel ecer, ndo se ficando apenas pelafigura e actuacéo
deum antigo professor recordado como model 0). Por outraspalavras,
faz faltaumateoria coerente para a preparacdo de professores. Ora,
enguanto ndo existaumatal teoria, ndo poderaser ultrapassado o hiato
entre teoria e prética (Vonk, H., 1985: 317), porque uma teoria de
formacdo de professores deve basear-se no conceito de que a prepa-
racdo de professores consiste num processo de socializagao profissi-
onal, em que o auno-professor deve desenvolver a sua prépria
perspectiva® sobre a profissao.
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N&o sendo suficiente a imitacdo de modelos, exige-se 0
envolvimento pessoal ecriativo dosfuturosprofessoresnaconstrucéo
dessaper spectiva. Emconsonancia, observaml. Alarcao e J. Tavares
(1987: 132) que o professor-estagiario age, ndo raro, maisem funcdo
de uma avaliacéo que Ihe advira do que em funcdo das suas convic-
¢0es, ndo arriscando, por medo ao fracasso, e caindo em temas gastos
e processos estandardizados, nem sempre 0s mais indicados para
alunos e fungdes especificas. Sucede assim que, frequentemente, o
professor-estagiario na formagdo inicial se limita “ou a imitar o
modelo (cenario artesdo) ou a demonstrar o dominio do modelo que
aprendeu, mas ndo se envol ve pessoal mente no processo de um modo
realistaecriativo paraencontrar amelhor formapossivel deactuar em
cada momento”. Ora, para que tal envolvimento pessoal se possa
operar, € condicdo indispensavel que se desenvolvam “ projectos de
formacdo de professores alicergados numareflexdo sobre os proces-
soseositinerariosdeformacao ebaseadosem estratégiasoperacionais
gue facilitem o transfert entre a situacdo de formacéo e a futura
situacdo profissional (Névoa, A.,1989: 453). E mais, constituiria
parte integrante destes projectos, propde 0 A., um acompanhamento
dos “jovens professores’ durante os primeiros anos de exercicio
docente, periodo decisivo da socializagao profissional e daaquisicéo
de conhecimentos, atitudes e gestos préprios da profissdo docente,
periodo esse, a que, sintomaticamente, se tem dedicado pouca aten-
¢ao.

Todavia, todo este percurso de formagao pessoal-criativa,
facilitadora do transfert aprendizagem-vida activa e integradora de
acompanhamento aosnovos professores, ndo érealizavel so por boas-
vontades ou saudaveis intencdes pedagogicas. S&0 necessarios 0s
suportes estruturais do poder. Efectivamente, se, por um lado, e a
semelhanca do gque se passa ha salide e outras actividades sociais, s6
agora a educacao “exige quadros com formacao profissional especi-
ficaantesde comecarem aexercer autonomamente” , como observaB.
P. Campos (1989: 121) no seu coment&ioao art.°62,n.°1, daLe de
Bases do Sistema Educativo, por outro, tal formagdo, elemento
imprescindivel para facilitar e apoiar processos de mudanca e de
inovacdo, “aparece num centro de questionamento que ndo pode ser
apenas de natureza didécti co-pedagdgica mas sim politica e estraté-
gica” (Benavente, A.,1992: 55), porque, no actual concerto portugu-
és, 0 debate sobre os tempos, 0s espacos e os modos dessa formagéo
ndo é certamente um tema menor.

Destaforma, e perante as profundas modificacfes no con-
texto socia enasrelacdesinterpessoais, somosforcosamente obriga-
dosarepensar os programas deformacéo inicial, desenhando-setrés
grandeslinhasde actuacéo (Esteve, J. M., 1992: 120) neste processo:

1. O estabelecimento de mecani smos sel ectivos baseadosem
critérios de personalidade, e ndo apenas em critérios de
gualificacdo intelectual;

2. asegunda linha de actuacéo proposta é a substituicdo de
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abordagens normativas por abordagens descritivas na
formacdo inicia do professorado;

3. aterceiralinha de actuacdo proposta € a adequacéo dos
contelidos da formagdo inicial a realidade pratica do
ensino.

Ainda que “o valor de um programa seja muito dificil de
julgar sem ter informac@o sobre os factores de contexto ou de
intervencdo que g udem aconhecer porgue um programatem éxito ou
fracassa’ (Mediano, C. M., 1998: 88), € manifesto que no referido
repensar daformacdoinicial nosaparece, como chamadaintrodutéria
edominante, o critério da personalidade como base dos mecanismos
selectivosdeacesso aprofissdo. Tal critériosignificaraque o conceito
de formac&o deve ser encarado como construcdo de si mesmo, como
processo em que se vai construindo a identidade, processo em que
cada pessoa se forma e se transforma, em interaccdo. Em Ultima
andlise, trata-sedeumaconstrucdo do homem, deumaantropogénese
(Barbosa, M., 1991: 533)¢ equacionadapela “encruzilhada” postaa
frente do “animal educandum” gue caminha para“um ser comrosto
humanao” . Nestadptica, osfuturosprofessoresdeverdo ser posicionados
econfrontados, ao longo dasuaformagdo, com o conflito deinterpre-
tacOes gerado a volta da explicagéo do processo educativo enquanto
processo de formagdo do homem (idem: 541). Efectivamente, segun-
do Pacheco e Flores (1999: 60), enquanto comentam o paradigma
personalista da formac&o inicial de professores, numa concepcao
humanista, “a formacdo do professor depende, essencialmente, da
natureza de um quadro particular de percepcbes prévias,
correspondendo a autodescoberta pessoal e atomada de consciéncia
de st mesmo e das suas crengas’.

Liston eZeichner (1991: 4-33), por suavez, constatam que
a reforma dos programas de formac&o de professores nos EUA, ao
longo do séc. XX, fai reflectindo, frequentementedeformaimplicita,
variosgrausdecompromisso e afiliagdo com distintastradi¢coesnesse
campo (académica, eficiéncia social, desenvolvimentista). Contudo,
preconizam “vigorosamente” 0 reconstrucionismo social nareforma
daformacé&o deprofessores, segundo o qual agrandelutadosvariados
propésitos contemporaneos residira no desejo comum de preparar
professores que tenham perspectivas criticas sobre asrelagcbes entrea
instrucéo e as desigualdades sociais e que tenham, igualmente, um
empenhamento moral em corrigir tais desigual dades através das suas
actividades diérias na sala de aulas e na escola.

De toda a reflex&o, podemos concluir que “aformagéo de
professores é, provavel mente, aarea mais sensivel das mudancasem
curso no sector educativo: aqui ndo se formam apenas profissionais;
aqui produz-se uma profissao” (Névoa, A., 1992b: 24). Por este
motivo, serapreciso ultrapassar adicotomiadeoscilagéo, insisteo A.
(ibidem), entre model os académi cos, centrados nas instituigdes e em
conhecimentos “fundamentais’, e modelos praticos, centrados nas
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escolaseemmétodos*“ aplicados’, pelaadopcdo de model os profissi-
onais, baseados em solucdes de partenariado entre as instituicdes de
ensino superior e as escolas, reforcando os espacos de tutoria e
alternancia.

Sem dividaque umatal adopcéo exige muitadecisdo, uma
viragem empreendedora e inovadora nadindmicadasinstituicoes de
formacdo e no posicionamento dos futuros professores perante a
profissdo e a sociedade. E a mudancga € imperiosa, se quisermos
profissionaisdignosdo futuro. Contudo, ndo haprojectos sem ébices.
E n&o queriamos deixar de destacar aperspectivade A. Estrela, que,
neste contexto, seimpde pela chamada de atencéo e conscientizacdo
de umarealidade aguda e incontestavel. Com veeméncia, interroga-
seerespondeo A. (1992a: 45): - “Formar professorespara o sistema
educativo presente ou para o futuro? Formar professores para serem
agentes de mudanca pressupde ndo sO que o poder politico lhes
reconheca essa fungdo como implica quelhesassegure osmeiosde o
poderem ser efectivamente. Ora se é facil que os textos legais
reconhecamessafuncéo, aexperiénciamostra, pelocontrario, queas
estruturas e as conjunturas do sistema se combinam para agir em
sentido oposto. Assim, formar professores para serem agentes de
mudanca num mundo em mudanca tor na-se um belo mas enganador
‘dogan’. Como as ilusdes pedagodgicas se pagam caro, a frustracéo
e 0 mal-estar espreitam muitos professores que acabam por tomar
consciénciadeque, afinal, ndo passamde mer osagentesda continui-
dade e da reproducéo do sistema”.

Com o seu pensamento, testado pela veracidade da experi-
éncia, A. Estrela levanta-nos o véu paraaanalise dos pontos criticos
e limitagbes de um sistema de formag&o inicial em gque nos temos
movido.

1.2.3 - Limitacoes ou falhas de uma formacao inicial

Incontestavel mente, temos que admitir que até aos tltimos
anos, e € uma constatagdo banal, todo o esfor¢o da formagdo de
professores seresumiu, por umlado, asmatériasde curso e, por outro,
as técnicas da aula (Breuse, E., 1984a: 145), o que, por outras
palavras, significa que essaformacéo tem consistido essencialmente
em ser uma formagdo cientifica ou académica e pedagogica. A
confirmagéo detal assercdo pode encontrar-se naopinido expressade
1655 neo-professores, que, na sua globalidade, julgam que as aten-
¢Oes da formagdo inicial convergem sobre as “licbes’ e “cursos’,
enguanto o aspectoexterior aslices, maisevol utivo, maisenglobante,
mais relacional, ndo é contemplado nessa formagdo (Breuse, E.,
1984b: 161). Com base nas suas investigacoes, afirmao A. (ibidem)
gueosfuturosprofessoresndo aprendem suficientementeaanalisar os
programas, nem a construir um plano de trabalho, que sdo pouco
sensiveis a evolugdo actual dos métodos e dos media, que se acham
pouco abertos ao mundo, quetém poucos contactos com especialistas
exteriores ao ensino. Por suavez, umaformacédo real no dominio da
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relacdo com o grupo-turma parece igualmente deficiente, podendo
concluir-se que tudo o que ndo se refira a0 campo “cognitivo”,
nomeadamente adimensdo interpessoal eaactualizacdo, seencontra
atrofiado no marco daformagéo inicial.

Oincremento davertentecognitivo-académicadaformacéo
inicial, queoutrafinalidadendovid umbravasendoadeser reproduzida
e perpetuada, provocou algumas acerbas contestagdes (Carrasco J.
G., 1987:173-174), nomeadamente gque a Unica coisa que muitos
estudantes praticaram para adquirirem formacéo profissional de do-
centesfoi acriticaao processo discente que, dia-a-dia, iam sofrendo,
critica sem aternativas precisas, simplesmente um desabafo de pes-
soas inteligentes que intuiam, a luz da propria experiéncia, que a
missdo docente da instituicéo formadora ndo estava a ser cumprida;
gue, efectivamente, o professor tranquiliza e adormece aconsciéncia
dosalunos, quando verificaaenormedistancia queexisteentreovale
decarteirase o estrado professoral; que o professor pensaque asua
missdo fica cumprida, quando derrama expoentes e expoentes de
conhecimentossobreaorel hadosseusouvintes, ndo sesentindo muito
responsavel por existirem muitos buracos nas pérolas; que nem o
professor, nem o aluno tomam consciénciade que afalsificacdo mais
grave da instituicdo de formag&o acontece quando ninguém repara
que, afinal, aguelaciénciaque se ensinatem como metao voltar a ser
ensinada.

N&o queremos, impelidos pelo presente leque de contesta-
¢Oes, negar que as competéncias de ensino, o conhecimento geral e
especifico de matérias, sgjam importantes factores do éxito dos
futuros professores. Porém, ndo sdo suficientes para assegurar o
desenvolvimento de skills reflexivos, analiticos e solucionadores de
problemas reais, skills essenciais para continuar 0 crescimento e
sucesso haprofissdo docente (Fox, S. and Singletary, T. J.,1986: 15).

Referindo os resultados mais significativos do seu estudo,
relativamente ao processo de formacéo inicial percepcionado pelos
préprios participantes, ao longo de trés semestres, J. F. Praia (1991:
544-545) salientou, entre 0s aspectos comuns. agrande pressdo sobre
os futuros professores no sentido de os socializar segundo modelos
pré-estabel ecidos; imposi¢ao aos formandos de normas, susceptiveis
de gerar a adopcdo de regras e formas de actuar para um futuro
controledasaladeaul as; muitasvezes, “tornar-se professor” equivale
arenunciar a parte de s mesmo enquanto se actua na sala de aula;
submisséo da experiéncia propriaa “roétulos’ atribuidos ao papel de
professor; enfatizando necessidades deficientes da formagdo (estar
bem preparado, seguro noscontelidos, controlar bem aturma, etc.), os
formandos ndo respondem as necessidades de crescimento pessoal;
aceitacdo deum mundo escolar imutéavel e pré-definido, convertendo-
seaformagéo inicial, pelo seu efeito regressivo, em fonte geradora,
para os futuros professores, de perspectivas utilitarias e de atitudes
conservadoras e tradicionais sobre o ensino.

N&o deixade nosimpressionar este quadro hegro de resul-
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tados, fruto da auto-percepcdo de formandos decididos a enfileirar a
profissdo docente, mas 0 seu testemunho pode ser-nos Util para
consciencializar a necessidade de ultrapassagem das limitacdes da
formagdo inicial, como o0 mesmo A. (idem: 545) aventa, depois de
constatar que “ 0 processo de se chegar a ser professor é vivido pelos
alunos-futuros professores de umaforma contraditéria e conflitual”,
emboraimprescindivel como primeiro passo dessa carreira.

Nofundo, aseparacéo é entrepessoa e professor, como Ball
e Goodson (1992: 18-19) constatam ao verificar que os aunos-
professores se lamentam, frequentemente, de ser incapazes de ser
“eles préprios’ nasalade aulas. E, como iniciados no ensino, estéo
agudamente conscientes desta dicotomia do self, a ponto de, para
alguns, acarreiradocentevir aser “umaodisseiaaprocuradeformas
de ensino em gue esta dicotomia possa ser abandonada ou reduzida’.
Ora, num processo de aprender a ensinar, como realcam Pacheco e
Flores (1999: 46), os factores pessoais hdo podem marginalizar-se,
pois aguela aprendizagem perspectiva-se segundo um contexto
formativo e um contexto prético, “ o que pressupde aanalise do modo
como se adquire e desenvolve o conhecimento profissional, mas
também o estudo das influéncias pessoais e contextuais que o
condicionam e/ou promovem”.

Verificam-se, ainda, limitagbes de natureza curricular,
como nosrefere A. Névoa (1992b: 26), que, chamando-nosaatencéo
paraaanélise daevolucdo dos curriculosdaformacdoinicial, identi-
fica uma oscilacdo entre trés pdlos. metodol 6gico (privilegiando as
técnicas einstrumentos de ac¢ao), disciplinar (destacando o conheci-
mento de uma dada &rea do saber) e cientifico (referenciando as
ciéncias da educagdo, numa perspectiva autdnoma ou enquadradas
por outras ciéncias sociais e humanas, especialmente a psicologia).
Porém, estes pdlos tendem areproduzir dicotomias varias (ibidem),
em gue a epistemol ogia das ciéncias da educacéo se tem refugiado:
conhecimento fundamental/conhecimento aplicado, ciéncial/técnica,
saberes/métodos, etc.... Ora, tais dicotomias, julgamos, poderdo cau-
sar, sobre o futuro professor, a percepcdo do fraccionamento e
independéncia dos diferentes dominios dafuncéo docente (técnicas,
saberes, interaccBes), em vez de viabilizarem o conceito da sua
intercomunicabilidade e reciproca conjugacéo. Alias, corrobora P.
Diamond (1991: 8), os model os tradicionais dos sistemas de forma-
¢do de professores do elementar e do secundério, conducentes aum
certificado de ensino, sGo muito semelhantes em todo o0 mundo, pois
a sua estrutura basica englobaria trés componentes. a preparacao
académica emmatériasou disciplinasque o futuro professor teraque
ensinar; afundamentacao tedrica da formacao profissional, tal como
cursos em filosofia, histéria, sociologia e psicologia da educagéo; e
exercicio pratico ou ensino em algumaformade simulagdo. Mas ndo
podemosdeixar dead ertar, seguindo arealistaobservacdo dePacheco
e Flores (idem: 152), que “na implementacdo dos curricula de
formacao de professores, auniversidade eaescol asao duasestruturas
de formagdo que estabelecem entre si vinculos organizacionais e
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formas de colaboracdo que a prética tem revelado muito ténues...”.

O préprio processo de “observacdo sobre o futuro profes-
sor”, no seu cendrio tradicional (“criticadalicdo dadapelo estagiério
na presenca dos seus colegas e do professor orientador”), deixava, e
aindadeixa, muito adesejar quanto aos parametros de rigor, objecti-
vidade e eficacia, como nos da conta A. Estrela (1992a: 48) ao
verificar que tal “critica assente em uma observagao espontanea,
muitasvezesdestituidadecritérios, assumiaum aspectoimpressionista
e subjectivo. A eficicia dessas criticas era comprometida pelas
atitudes de defesa do estagiario que tinha consciéncia da sua
subjectividade quando ndo da sua arbitrariedade’.

Perante todas estas falhas daformacao de futuros professo-
res, que balango? Positivo, negativo, ou ambos simultaneamente?
N&o gostariamos de nos pronunciar sem ter em contaa posicao de A.
Novoa (1992: 62) sobre esta matéria, quando nos lembra que, no
contexto portugués, a histéria dos Ultimos vinte anos de formagéo de
professores pode ser contada, de maneiras muito diferentes, como
uma histéria de sucesso e de capacidade de resposta a problemas
endémicos do sistema educativo, mastambém como umahistéria de
insucesso e de incapacidade para melhorar significativamente a
formacao cientifica e as competéncias profissionais dos professores.

E, querendo encontrar umajustificagdo paratal “ histériade
insucesso edeincapacidade’, 0 A. detectaumarel agdo deimplicacéo
entre ostrésvectorestradicionais (formagdo “dita’ cientifica, forma-
¢do pedagdgica e prética pedagdgica) e a estabilizacdo de “l16gicas e
rotinas de formacgdo de professores de grande pobreza conceptual e
curricular”, sem ligagdo consistente as realidades escol ares e profis-
sionais. E adenuncia do actual estado de coisas ndo se faz esperar: -
"A reflexdo cientifica na area de formacdo de professores (...)
continua a denotar grandes fragilidades, sendo incapaz de produzr
novos paradigmas de pensamento e ac¢ao” (ibidem).

Ainda dentro do contexto das limitacOes, serd ocasido de
nosinterrogarmos, especificamente, sobre o desfasamento dadimen-
sdotedricadaformacao de professorescom asexigénciasdarealidade
prética.

1.2.3.1 - O desajustamento entre o ideal tedrico e o real pratico

Preocupado com o problema do desgjustamento teorico-
prético naformacdo inicial de professores, G. Mialaret (1981: 106)
aponta para um plano de formagao’ por estagios, “que procura ndo
dedligar ateoriada prética e que introduz progressivamente o jovem
educador no ambiente das aul as, pois sabemos que num determinado
momento é necessario trocar o laboratério de aprendizagem pelo
contacto real com os aunos’.

E essa falta de contacto com a realidade que B. Geer
(1982:196-197) acusa nasinstitui¢des vocaci onadas paraaformagéo
de professores, poisseriade esperar quetaisinstitui coes preparassem
professores para o conflito, quando, em vez disso, seguem o modelo
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convencional: ensinar € comunicar ou fornecer saber. Assim, os
futurosprofessoresestudam matériase osmetodos paraasensinarem,
tém cursos de construcdo de testes e sua interpretacdo, etc., mas 0s
mecani smos de control e e disciplina dos alunos raramente so consi-
deradoscomo um topico doscursosdeformagdo. Ora, paraquem esté
defora, umatal discrepanciaentre avida profissional quotidianaea
preparacdo recebida para a desempenhar parece extraordindria,
fendmeno que ocorre em todos oslocaisonde haescol as. Naverdade,
“a maioria das escolas ensinam muita coisa que nunca se utiliza e
esguecem-se de ensinar o quefazfalta” (ibidem). Logicamente, uma
das primeiras consequéncias quetal discrepanciapoderaprovocar no
futuro professor reside precisamente no desenvolvimento de uma
representacdo daidentidade profissional baseada no conformismo ao
gue os outros esperam dele, pois “ aformacdo dos professores comu-
nica uns ideais pedagdgicos ndo realizaveis - e, sem dulvida,
irrealizével s- dadasasactuaislimitacbesdapratica’ (Bayer, E.,1984:
121).

Depoisdeterem situado global mente, numaandlise quanti-
tativa, 0 grau de satisfacéo de 1655 professores principiantes sobre a
suaformagaoinicial (grau3 numaescalade 1-muito pouco satisfatorio
a5 - muito satisfatorio)?, E. Breuse et al (1984: 301), numaandlise
qualitativa das opinides voluntariamente expressas por 365
respondentes, rel ativas auma questéo aberta e supletivade possiveis
omissfes do questionario, puderam registar sobreaformacao inicial:
-" Muito préximosaindadasuaformacéo de base e submetidosatodas
asespéciesdedificul dades e constrangi mentos, osjovens professores
fazem uma critica massiva e por vezes virulenta da sua formacéo
inicial.

Qualificam-nade‘insuficiente’,'ma’, ‘ mal-adaptada’,’ afas-

tadadarealidade’, ‘mal feita, ‘lacunar’ e enfim ‘deploravel’ “.

Em jeito conclusivo, sublinham os AA. (idem: 307) que a
maioria das opinides dos professores principiantes eram efectiva-
mente criticas dirigidas a formacéo inicial pela sua inadequagéo a
realidade profissional, compreendendo-se que exijam umaformacao
mais pratica, uma formacdo centrada preferencialmente sobre as
matérias que eles deverdo ensinar e, enfim, uma formagdo mais
préxima das realidades. Com efeito, pode afirmar-se que o ideal
sustentado pel asinstituicdesdeformacao érapi damenteposto aprova
diante das realidades quotidianas e que o0 entusiasmo do inicio se
extingue demasiado cedo.

Em confirmag&o destadi screpanciainstitucional formativa,
H. Berquin (1985: 285), referindo-se ao papel da Universidade
francesanaformacéo de professores, lamentaque elatenhanegligen-
ciado osaspectos praticos e estritamente profissionaisda preparacéo
para a profissdo de professor, sublinhando que ndo é raro ouvir
determinados professores de Faculdade ironizar sobre os aspectos
irrisorios das preocupactes pedagodgicas, ndo sendo a pedagogia
considerada como uma matéria nobre e convertendo-se os departa

35



36

Francisco Cordeiro Alves

mentos de “Ciéncias da Educacdo”, frequentemente, no “parente
pobre das Universidades’. Mas se aformacéo inicial negligencia os
aspectosprati cosdaactuacado do futuro professor, elasobrevalorizaos
aspectos ideais e tedricos da funcdo docente, com base num modelo
normativo daimagem do professor (Berquin, H.,1985: 285; Esteve,
J. M. e Fracchia, A. F. B.,1984: 207). Efectivamente, descreve-se
muitas vezes como deve ser 0 professor sem ligar este modelo a
personalidade real do futuro pedagogo, que sera formado segundo
imagens ideais daquilo que devera cumprir, sem que sejamunido de
meios parareadlizar tais projectos, muitas vezes mesmo sem adquirir
uma prética suficiente para aplicar tais ideias nos estabel ecimentos
escolares. Desta forma, o professor principiante corre o risco de se
sentir impotente e desconcertado face a realidade quotidiana do
ensino, que ndo corresponde absolutamente nada, a maior parte das
vezes, aos model os que se |he apresentaram, verificando igualmente
gue os métodos pedagdgicos aprendidos se mostram inadaptados a
situacdo em que actua. Assim, surge o conflito entre aimagem ideal
da profissdo, com que aborda o ensino, e a realidade do préprio
trabal ho, desacordo esse que podera trazer negativas consequéncias
sobre o professor, nomeadamente a desvalorizag8o da sua imagem
profissional. O neo-professor vé-se, pois, indefeso perante o
desfasamento, quotidianamente constatado, entre os seus ideais e a
sua prética. Como dirdo McNergney et al. (1993: 264), “aposse de
conhecimentos pelo professor, as operacfes transformacionais e um
conjunto decompeténciaséinsuficienteparaumaperfeitaperformance
de sucesso nasalade aulas’.

Mas, aprofundando posteriormente asuaopinido, ereferin-
do-seaostrabal hos de estudi 0sos europeus sobre aimagem veiculada
pelaformac&o inicial sobre os professores, J. M. Esteve e A. F. B.
Fracchia (1989: 39) deixam bem patente que tais estudos concluem
gue a formag&o inicia incute nos professores, antes de mais, uma
imagem idealizada®, fundamentando-se sobre normas de exceléncia
gue encarnam o que o professor deve fazer ou o que deve ser, sem lhe
ensinar afazer face as suas tarefas nas condigdes reais de exercicio.
Em tais circunstancias, o professor principiante correrao grave risco
de sofrer um choque aquando do seu primeiro confronto real com a
profissdo, choque esse que podera perturba-1o e surpreendé-lo tanto
mai s desesperadamente, quanto maiores forem as suas responsabili-
dades com turmas dificeis, horérios pouco complacentes, colocagdo
longe da sua regido de origem. E neste brusco desmoronamento da
imagem idilicados professores, qualificado por Veenman (1984) de
“choquedarealidade’, adesenvol vermos posteriormente, que se vao
obscurecendo asideiasgenerosasqueo futuro professor pdde alimen-
tar. No estudo de J. A. Gongalves (1990: 487), por ex., 61,9% das
professoras opina, significativamente, que a formacéo inicial se
mostrou* desgjustadadarealidade’, o que, segundo 0 A., ndo deixade
ser preocupante, poistal chogque” sempredeterminardum desfasamento
entre as expectativas do novel professor e as condi¢des concretas do
inicio da profissdo docente”.
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Traduzido por outraspal avras, o fenémeno do desfasamento
entreoideal daformac&o eoreal docente, éanalisado por M. L. Holly
e C. S. McLoughlin (1989: 259-260) como um notorio hiatoentre
ateoriaeapratica, que persistira“enquanto os tedricos continuarem
a construir teorias e os professores continuarem a lamentar a sua
linguagem confusaefaltadeaplicagdo prética’, quando, narealidade,
“teoria e pratica sdo necessariamente processos dialécticos,
descontinuos e dindmicos’ (idem: 260)*.

A este propdsito, vale apena considerar as adverténcias de
J. F. Praia (1991: 541) no sentido de que o conflito entre formagdo
tedricaeadificuldadedetransferir essesconhecimentosparaaprética
ocupa um dos pontos criticos da formac&o inicia de professores. O
espaco designado comummente de praticas pedagdgicas, ainda que
possainstitucional, organizacional e curricularmente ser bem conce-
bido, ndo permite, por dificuldades conceptuais dos préprios alunos
em formacdo uma significativa reflexdo critica, referenciada a
dialéctica teoria-pratica. Mas mais contundente é a posicéo de A.
Estrela (1991:17) ao julgar as desastrosas consequéncias de uma
formacao cléssi casobre aactividade dos futuros professores, porque,
designadamente, aquela formacéo tem falhado num ponto crucial:
ligacdo entreteoriae prética. Tal formagéo tem consistido essencial-
mentenum sistemateorico, por vezesparaleloaoreal, quepodegerar
mudanca de opinifes, mas se revelaincapaz de mudar os comporta-
mentos, qual discurso originador de atitudes de ambiguidade e de
conflito devaloresno jovem formando quando iniciaasuaactividade
docente.

Reflectindo sobre este problema dos neo-professores, A.
Estrela (1992: 45) evidencia a contradi¢ao tedrico-préticaem que a
escola e os sistemas de formacdo flagrantemente tém caido, ao
constatar que 0 que se prega e 0 que se pratica continua a ser um
problemaexcessivamentegritante, queaescolaseconverteu em|lugar
privilegiado da contradicdo: -” defende-se acooperacdo e fomenta-se
a competicdo; exalta-se a criatividade e pratica-se a standardizagéo;
sustenta-se a necessidade de personalizagéo e faz-se a massificacéo;
prega-se a igualdade de oportunidades e produz-se a segregacao;
proclama-se ainterdisciplinaridade e impde-se a compartimentacao;
em nome da liberdade e do respeito de si e do outro, origina-se a
irresponsabilizacéo e a violéncia’. Dessa forma, 0s sistemas de
formagao de professores ndo fogem geral mente a essas contradi ¢coes,
uma vez que interdisciplinaridade, criatividade, personalizacéo,
autoformacao, etc., “ sdo ideais pedagdgicos que tém muito pouco a
ver com as praticas reais dos centros de formacao”.

Perante esta situagdo de contradi¢do institucional e
consequente impreparacao do futuro professor para a vida real,
derivada, em grande medida, do carécter preponderantementetedrico
da formacdo inicial e seu desgarramento com a prética, comeca a
incrementar-se umaformacao pratica incluidano periodo de forma-
cdoinicial, que possafacilitar ao futuro professor, segundo proposta
de J. M. Esteve ( 1992: 119):
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1. Identificar-sea s proprio como professor e aos estilos de
ensino que é capazde utilizar, estudando o climada turma
e os efeitos que os referidos estil os produzem nos alunos;

2. Ser capaz deidentificar os problemas de organizacdo do
trabalhonasaladeaula, comvistaatorné-loprodutivo. Os
problemas de disciplina e de organizacéo da classe so 0s
mais agudos durante o primeiro ano de exercicio da
profissao;

3. Ser capaz deresolver os problemas decorrentes das acti-
vidades deensino-aprendizagem, procurandotornar aces-
siveis os contelidos de ensino a cada um dos seus alunos.

Para José L. G Llamas (1998:130), as qualidades basicas
exigiveis para o professorado, presente ou futuro, devem agrupar-se
avoltade trés grandes areas:

- Campo cognoscitivo, queimplicaumapreparacao cientifi-
ca adequada;

- Estratégias docentes adequadas atransmissdo de conheci-
mentos;

- Capacidade socio-afectiva de relacdo com as pessoas:
colegas, pais e alunos.

Ao servico de uma formagao prética, no dizer de R. M.
Ibanez (1998:49-50), gozamos de imensas possibilidades, gracas as
novas tecnologias da informagdo, de poder e eficicia crescentes.
Sentimos, efectivamente, grandes necessidades educativas, cujas
aspiracdes se vao superando de geracdo em geracdo. Mas, adverte o
mesmo A. (ibidem), devemos conjugar possibilidades e necessidades
e oferecer a todos a educacdo como um bem e direito universal,
obrigandotal facto adrésticasmudancasdeatitudeeaum compromis-
SO exigente e permanente com a aprendizagem por parte de todos.

Programas como estes, de ampl as dimensdes, tém em conta
os diferentes dominios do exercicio real do futuro docente: profissi-
onal, pedagdgico, organizacional, relacional, metodol 6gico-didéacti-
co, curricular, tecnol égico. Porém, a consecucdo dos seus objectivos
implicara a adopgdo de um modelo de formac&o inicia dindmico e
construtivo, em que seintegrem as diferentes vertentes de um proces-
so socializante pessoal-profissional.

1.3 - Socializacao profissional do professor principiante

Sendo o processo de socializacdo do professor principiante
passivel detratamentosmaisou menosgenéricos, ndo sd porgue éum
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tema em gque muitos quadrantes profissionais podem ser incluidos,
mas também porgue sobre o assunto umadiversidade de perspectivas
investigacionais se pode conjugar, procuraremos seguir umaanalise
sistematizada, cujasraizesseestenderdo adiversasfontesde pesguisa,
com atencéo para a realidade portuguesa.

Antesdemais, no horizonte dasocializacdo de qual quer ser
humano estasempreaidadeinfantil. Efectivamente, comonoslembra
M. P. L Baena (1998: 180), “ndo podemos saber quem € 0 homem
sem conhecer a suainfancia. A investigacao dainfancia explicaem
grande parte o sentido do adulto”.

Tomando esse pressuposto como um vector analégico do
fendmeno da entrada na profissao, diremos que o processo deinicia-
¢ao profissional, como nos da conta C. M-Garcia (1992: 14), é
entendido por alguns autores como um dos momentos-chave para a
socializagdo do professor, razdo por queal gumasinvestigagessetém
debrugado sobreaidentificacdo dasdiversasfontesdeinfluéncia, quer
estruturais, quer pessoais, que determinam a adopcao, por parte do
professor principiante, da “cultura do ensino”.

Para as influéncias estruturais ja nos a ertaram, em estudo
genérico, K. Mannheim e W. Stewart (1978: 169) ao apontar paraa
necessidade, percebida pel o futuro professor, de pensar sobre o lugar
daeducagéo naordem social. Efectivamente, ao desejar coordenar o
trabal ho que estafazendo com asinfluéncias procedentes dosalunos,
da familia, da comunidade, da igreja, da fabrica e dos 6rgaos de
servigo social, o futuro professor tenta “fatalmente compreender a
natureza sociol 6gica dessasinstituicdes afim de poder avaliar-lhesa
contribuicdo educacional”.

Chega, porém, a hora dos estudos especificamente
estruturados no sentido da deteccdo das influéncias na socializacéo
dos professores principiantes. Assim, iniciando o seu trabalho com a
significativa expressdo de que “a socializacdo dos professores é um
enigma’, K. Jordell (1987: 165) apresenta, criticamente, asinfluén-
ciasestruturais e pessoais na socializacdo do professor principiante,
retomando os model os propostos por Clark e Peterson (1986) e por
Lundgreen(1977). O queentendepor umasepor outras, deixa-oclaro,
guando, literalmente, afirma (ibidem) que “por influéncias pessoais
sdo significadas simplesmente influéncias provenientes de outras
pessoas com quem o professor interage: estudantes, colegas, pessod
administrativo e pais. Por influéncias estruturais sao significadas as
estruturas com que o professor trabalha. Estas estruturas encontram-
seatrésniveis: o nivel dasalade aulas, o nivel escolar/institucional
eonivel socia”. Paraumamaior explicitacdo dasinfluénciaspessoais
e estruturais na socializagdo do professor principiante, K. Jordell
(idem: 167) recorre a esquematizacéo das mesmas, cujavisualizacdo
setornaclarificadora:
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Figura I: Influéncias estruturais e pessoais na socializacdo de professores

principiantes
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Fonte: K. Jordell (1987: 167, fig. 3).

Com base numa revisdo de literatura “americana, inglesa,
alemaeescandinava’, o mesmo A. tece comentarios (idem: 168-175)
aimportanciade cadaumadasinfluéncias nasocializagéo do profes-
sor principiante, restringindo-nos neste estudo a uma apresentacao
sucintadasmesmas, que, em parte, contribuiraparaumafacilitacdoda
leitura que o quadro anterior nos impde.

Assim, quanto as influéncias a nivel da sala de aulas, é
posicéo amplamente aceite na literaturainvestigacional que os estu-
dantes sGo um agente da maior importancia na socializagdo dos
professores. Por outro lado, os resultados do trabalho do professor na
saladeaulasndo seresumemaum certo estilo deensino, mas, segundo
os investigadores americanos e europeus, aponta-se igualmente para
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mudancas de personalidade, stresseindiferencanosiniciosemesmo
em tempos posteriores de ensino (idem: 168-170).

No referente as influéncias pessoais fora da sala de aulas,
osprofessores, enquanto membrosdeumainstitui c&o, nelainteragem
com colegas, administradores e pais dos alunos. O novo professor
raramente observa os seus colegas ensinando e por eles raramente é
observado enquanto ensina. O maior campo de interaccdo entre
colegas é a sala de professores, embora o tempo ai dispendido segja
uma fracgdo do tempo utilizado na sala de aulas. Porém, a melhor
compreensao do papel dos colegas nasocializagdo dos novos profes-
sores reside em consideré&los como uma fonte de influéncia
“confirmadora’, isto é ndo enquanto influenciam directamente o
professor iniciante, mas enquanto pessoas parti ci pativasnavalidacéo
das experiéncias da salade aulas. Se é certo que variadas rel agbes se
podem estabel ecer entre principiantes e colegas, o que significaque
o resultado do processo de socializagdo pode diferir muito entre
professores, tal facto provavelmente ndo destréi a controvérsia de
saber se 0s colegas sdo menosimportantes que asexperiénciasdasala
de aulas na socializacdo dos novos professores (idem: 170-171). A
propésito das relagdes dosadministradores e outros, tomadosno seu
conjunto, com os professoresiniciantes, julga-se que ndo os afectaréo
enquanto individualmente considerados, mas na medida em que
influenciam a escola e professores em geral, sentindo-se o seu maior
impacto no género de“clima’ que se crianaescola (idem: 171-172).
Relativamente aos pais, parece que certos e reciprocos mal -entendi-
dossdo osmai orestracosdas suasrel acbes com os professores, sendo
igual mentedeassinalar que ospaisusua menteso témlimitado acesso
ao professor individual e provavelmente ndo constituem a maior
influéncia directa sobre os professores principiantes. Por outro lado,
ospaisinfluenciam aescolaatravésdosalunosecertosgruposdepais
exercem essa influéncia mais que outros. Em Ultima andlise, os pais
sdo umafonte secundériadeinfluénciasobreosprofessoresiniciantes
(ibidem).

No dominio das influéncias estruturais fora da sala de
aulas, é necessario reiterar que ndo sdo 0s estudantes ou outros
agentes pessoai s quem mais afectao professor. Asmaioresinfluénci-
assituam-senasaladeaulascomotal enassuascondic¢esdetrabal ho.
Todavia, asultimasfontesdestasinfluénciasnéo seencontramnasala
deaulas. Outrasforgas, anivel institucional e social, estardo presen-
tes. Elementos estruturai s séo deimportanciafundamental no proces-
so de socializacdo, pois se aactividade da sala de aulas € importante
nesse fendémeno, tal caracteristica advém-lhe dos confrontos estabe-
lecidos com o sistema de objectivos (proposto pela instituicéo), dos
confrontos havidos entre este e 0s sistemas de estrutura de regras
(propostos pelainstituicao/sociedade) (idem: 173-175).

E se, finamente, nos detivermos sobre as experiéncias
préviasao acto de ensino, verificaremos que quando os hovos profes-
sores entram nasalade aulas, ele ou elando é umatabularasa, mas,
pelo contrario, o principiante tem experiéncia como aluno e como
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aluno-professor. Assim, enquanto as experiéncias do novo professor
s80 experiéncias do presente, as experiéncias como auno e como
aluno-professor pertencem ao passado, mas a sua importancia
significativanosinicios de carreira, emboradepoisvenhaadiminuir.
E normal que as teorias geradas pela préatica sgjam de crescente
importancia, embora o conhecimento, 0s valores e outros atributos
gerados em tempos idos tendam a desaparecer gradual mente (idem:
175).

Detal modo asexperiénciaspréviasdeensino séo um ponto
critico paraaorientagdo de professoresiniciantes naprofissdo, que se
chegamesmo aadmitir que abase do fracasso paradesenvol ver uma
forte maturidade no mundo real do ensino se inicia precisamente ai
(Nelli, E. R. and Atwood, V. A.,1986: 49). Reforca-se, por conse-
guinte, aposi¢ao deK. Jordell neste campo, 0 mesmo vindo asuceder
com as influéncias estruturais do contexto escolar, sobre o qual se
pronuncia A. Abraham (1989: 25) no sentido de ele ser identificado
com um lugar de contradi¢fes, que influencia decisivamente o
desenvolvimento e o futuro do professor. Os principais binGmios
contraditérios, perante cujas pressdes 0 novo professor pde aprovaa
suaadultez, residiriam, segundoaquelaA. (ibidem), nascontrapos ¢oes:

- transmissdo-criacdo (deve transmitir aos seus alunos as
criacOes dos outros, que ndo as suas);

- idealizacdo-desvalorizacéo (de elevacdo a um pedestal a
falta de consideracao social);

- renovagao-conservagao (da exigéncia de actualizagao a
presséo do passado);

- adulto s6-meio infantil (adulto face aturma, revivendo os
seus proprios conflitos infantis).

Ora, perante coacgdes opostas, o professor principiante ndo
sabe, muitas vezes, paraqua doslados pender, chegando a sentir-se
“neutralizado” entre as vertentes dos supraditos binémios.

Emtrabalhorecente, M. C. Silva (1994: 22 esegs), indagan-
do os contextos que influenciam o processo de socializagdo nos
primeiros anos de carreira docente, acentua o contexto pessoal e 0
contexto ecoldgico. O primeiro, préprio de cadaum dos professores,
€ povoado por “imagens, percepcdes, mitos e crencas’, facilitadores
ou inibidores de uma entrada na profissdo. O segundo, poderatradu-
zir-seemdoisnivel s ou subcontextos: o ecol égico social (influéncias
sociais sobre o desenvolvimento do aluno e trato com os pais) € 0
ecoldgico ingtitucional (nainstitui¢ao de formagao inicial sofrem-se
as influéncias dos formadores, dos cooperantes e supervisores de
estégio; nainstiticdo de exercicio profissional ha que contar com a
influéncia de factores contextuais externos - legislacdo, or¢camento,
matérias curriculares, por ex. - e de factores contextuais internos -
tipo, ideologia e clima de escola).

Como factores relevantes para a socializagéo do professor
principiante, no contexto da instituicdo de exercicio profissional,
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devem considerar-se os alunos e os colegas (idem: 26-28), pois 0s
primeiroscondicionam o papel do professor aoexigir deleque” ensine
comoamaior partedosprofessores’ equeaprendaaensinar deacordo
com“atexturadessemicro-sistema’, que éasaladeaula, eaconviver
com a*“rede deinteraccOes’ que naquela se estabel ecem; quanto aos
colegas, exercerdo uma influéncia mais de tipo indirecto sobre o
processo sociaizador dos principiantes, na medida em que néo
assistem, nem s&o assi stidos, asaul asdaquel es, confinando sobretudo
a sua influéncia aos contactos esporadicos da sala dos professores,
mas, mesmo assim, com repercussoes na actuagdo e construcdo da
identidade profissional dos nedfitos.

Osprofessores, comoobservamManheim eStewart (1978:
179), terdo que procurar estar atentos a nor mativizacao institucional
n&o so paraassumir umadiversidade de papéis que lhes é exigidaao
longo do seu percurso educativo, mas também parareorganizarem a
autoconfrontagdo vital que se lhes impde com 0 passar dos anos.
Efectivamente, os papéis desempenhados pelo professor em vérios
periodos davida dos alunos, desde ainfanciaaté quase avidaadulta,
tendem aser muito diversificados. Assim, seaquelefor apenasalguns
anos mais velho que os seus alunos, estara em relacdo com eles, em
situacdo muito diferente daguela em que se encontra a solteirona de
meia-idade, diante da sua classe de criangas pequenas. Por isso
mesmo, serd salutar e mesmo necessario ao professor considerar
atentamente a diversidade de papéis profissionais que desempenha,
guer em relacdo a organizacdo escolar, quer quanto a visdo da sua
prépria vida, & medida que envelhece. Na verdade, “a mocidade, a
idade madura e a velhice tém varias formas de resposta no ensino,
como ocorre em todas as outras profissdes, e 0 educador precisa de
estar preparado para enfrentar e interpretar esses factos’ (ibidem).

Essa variedade de respostas no ensino origina uma
multiplicidade de status no seio da classe docente, algo que, para o
observador comum e para 0 proprio professor, ndo corresponde
claramente a expectativas comportamentais comuns a socializacéo
detodos os professores, mas ap emergir de biografiastdo diferentes,
guanto aceitaveis, no corpo professoral (Musgrave, P. W.,1984:
208).

Bastaque olhemos atentamente para o panoramaactual dos
nossos professores, sejaqual for o nivel de ensino em que se enqua-
drem, para logo nos apercebermos dessa diversidade, e porventura
riqueza, dos seus percursos biografico-profissionais. Temos amplas
amostras de professores acomodados ao rotineiro quotidiano, de
inconformistascom o seu status profissional ecientifico, deactivistas
culturaise/ou politicos, derefugiadosnaburocraciaadministrativaou
nas associagoes sindicais, etc., etc.. De todos eles podemos afirmar
que, se sujeitos as pressdes normativas da profissio em que se
integram, uns e outros influenciam o ambiente profissional de tal
forma, que a receptividade a sua heterogeneidade de atitudes é um
facto indesmentivel, embora suscitador de acesas polémicas.

De uma forma abrangente, poder-se-iam contrapor dois
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tipos de atitudes perante aprofissio, segundo o grau de progressao na
careira. a medida que os professores se tornam mais velhos e
experientes, consideraM. A. Lowther et al. (1985: 524), témtendén-
ciaasdlientar os factores pragmaticos da profissao: salérios, benefi-
cios, prestigio, estabilidade e camaradagem; enquantojovens, 0sseus
interesses propendem para o idealismo e altruismo. Passados cinco
anosdasuacarreira, osprofessorescomecamatornar-se“ enfadados’,
deixando brevemente de encontrar o entusiasmo pelo seu trabalho
didrio. Dai que, sustentao A. ao longo do seu estudo, reportando-nos
a idades, os professores mais jovens (<35 anos) encontrem o0s
determinantes da sua satisfagdo profissional em factores intrinsecos
ao ensino (o trabalho em si mesmo, suficiénciade recursos parabom
desempenho, por ex.), enquanto os professores mais velhos (>50
anos) sobreestimam os factores extrinsecos (melhores salarios, opi-
nido publica, status).

A socializagdo dosprofessoresacabapor ser oreflexodeum
ciclo amplo, embora concreto e real, ciclo dindmico e galopante,
diriamos mesmo infindavel enquanto existirem professores, que
confronta 0s momentos antitéticos de crise/estabilizacdo, ou de de-
pendéncia/autonomia profissional ao longo da carreira, em busca de
(des)caminhosqueconduzam arealizacéo pessoal naprofissao. Neste
sentido, depois de ter apresentado o conceito de socializagdo “ enten-
didaem sentido geral”, C. Carrolo (1992: 49) refere-se asocializa-
¢ao profissional como resultado da associacéo do conceito genérico
de socializagcdo com o conceito de profissdo, constituindo as profis-
sbes “mundos sociais especificos, no interior dos quais as personali-
dades seinserem e se modelam visando aaquisi¢do de comportamen-
tos, papéis e valores proprios da profissao”. Contudo, adverteo A.,
uma socializagdo profissional, apesar do seu isomorfismo com a
socializacéo natural, ndo implica a repeticdo de modelos, pois a
especificidade da socializacio profissional reside no facto de “ser
desgjada, organizada’, em ser um processo “reconstruido”. Masnem
sempre, em formacgéo, se entendiam assim as reaidades, pois a
formac&o, vista como curso formalizado e organizado por institui-
¢Oes, pretendia apenas transmitir saberes a individuos considerados
ignorantes. Ora a socializacdo profissional, segundo C. Carrolo
(idem: 49-50) rompe duplamente com esse paradigma de formagao,
rejeitando, por umlado, asuaconcepcdode” transmissdo ouincul cacdo”
desaberespor institui ¢cdesaindividuospassivosqueosrecebeme, por
outro, ndo aceitando uma representacdo linear e unidimensional da
formag&o como acumul ago de conhecimentos e progressao continua
de competéncias. Neste processo de socializacao profissional é, por
conseguinte, necessaria aintersubjectividade, mediatizada pela acti-
vidade comunicacional 2.

A fuga ao conceito de uma socializagdo por inculcagdo é
paradigmaticamente evidenciada por C. Lacey (1988: 634), para
guemasocializacdo profissional dosprofessoresserefereao processo
de mudancapelo qual osindividuos setornam membros da profisséo
docente e assumem progressivamente papéis mais maduros no ensi-
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no. Destaforma, seraimportante advertir que o processo de socializa-
¢ao profissional ndo terminano momento de entrada paraa profissao,
ou em qualquer momento arbitrario durante osinicios de carreirados
professores, mas deve enfatizar-se a socializagdo como um processo
guecontinuaatravésdetodaacarreiral® do individuo, conceito, alias,
implementado pel o interaccionismo simbdlico (idem: 635).

Com esta posicéo, Lacey ultrapassava a classica e
funcionalista definicdo de socializacdo proposta por Merton (“o
processo pelo qual as pessoas sel ectivamente adquirem os valores e
atitudes, os interesses, competéncias e conhecimento -em resumo, a
cultura- correntes nos grupos em que estdo, ou de que desgjamtornar-
se membros’ -cit. por Lacey, idem: 635). Naverdade, estadefinicéo
contém uma série de perigos e distor¢des (por ex., 0 reconhecimento
dos modelos de “bons professores’, de “boa pratica’), que poderéo
culminar numa “visdo de sociedade estatica, por sua vez
inquestionavel” 4.

Ora, no caso dos professores, 0 “tornar-se professor” serd
somenteumapartedo processo de socializacao profissional, dado que
0s jovens professores, ao ultrapassarem as dificuldades da sala de
aulas, aenxurrada de impressdes novas, a preparacao de licdes, etc.,
recuam suficientemente para poderem considerar dinamicamente
perspectivas e carreira a mais longo prazo. Contudo, por variadas
razoes (estrutura hierérquica das escol as, promogdes selectivas, tipo
de cultura, etc.), ha uma diferenciacdo de carreiras no ensino, facto
guevirdinfluenciar asocializacao profissional dosprofessores(Lacey,
1988: 643-644).

Para Veenman (1988: 58), o processo de socializagdo do
professor constitui uma de trés perspectivacdes do seu desenvolvi-
mento profissional. A primeiradel asseriarepresentadapel osestadios
de desenvolvimento deinteresses, quefoi teoricamente desenvolvida
por F. Fuller e colaboradores (interesses de sobrevivéncia, interesses
sobre a situac&o de ensino e interesses sobre os alunos), enquanto a
segundaseriaconstituidapel o marco dereferénciado desenvol vimen-
to cognitivo. Estasegunda perspectivacdo parao estudo do desenvol-
vimento profissional do professor dirigir-se-iaaesteenquanto* adulto
aprendiz” e € baseada nas teorias e conceitos de evolucao cognitiva,
extraidos dos estudos piagetianos sobre psicologia genética, dos
estudos de Kohlberg sobre a tomada de decisbes em moral, de
Loevington sobre o desenvolvimento do eu e de Hunt sobre o
desenvolvimento conceptual. O marco comum atodas estas teorias €
gue todas elas propdem “uma sequéncia de estruturas cognitivas ou
estadios, que se organizam deumaordem invariante, hierarquica, que
val demenor amaior complexidade” (idem: 59). Assim, os professo-
res que se encontrem em etapas superiores de desenvolvimento
cognitivo funcionam com uma maior complexidade, possuem um
reportdrio mais amplo de habilidades comportamentais, percebem os
problemas com uma maior amplitude, podem responder com mais
precisdo e empatia as necessidades dos outros, mais flexiveis e
tolerantes ao stress.
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Porém, uma outra forma de considerar o processo de “tor-
nar-se professor” reside no facto de olhar essa entrada sob a
perspectivacdo da socializacdo nas normas e padrdes da escola
enguanto organizagdo existente. Na opini&o de Veenman (1988: 61-
62), esta perspectivacdo do desenvolvimento profissional centrar-se-
anainteraccao entre necessidadesindividuais, capacidades, crengas,
intencBes e obrigacBes institucionais.

Freguentemente, é utilizado como conceito delimitador de
mudanca, em diferentes estudos sobre asocializagao, paracompreen-
der até que ponto o professor principiante se conformacom asnormas
institucionais, o conceito de “ estratégia social”, de C. Lacey, de que
acima referimos as trés modalidades.

Por exemplo, Zeichner and Tabachnick (1985), em estudo
longitudinal de dois anos (desde 0 ano de aluno-professor até ao fim
do 1° ano docente) acerca de quatro professoras principiantes, anali-
sam, com base em entrevistas e depoi mentos pessoais, 0 percurso de
socializacdo das mesmas, apoiados no esquema conceptua de C.
L acey sobreestratégia social'®, bem como nastrésformasdecontrole
organizacional de R. Edwards (controledirecto ou pessoal, burocra-
tico etécnico)t. Os AA. acabam por demonstrar que “ aadaptacéo de
professores principiantes asregul aridades i nstitucionai s ndo pode ser
tomada como transmissao e que os professores do primeiro ano, sob
algumas condicdes pel o menos, podem ter um impacto criativo sobre
asuaprofissio esobrevivéncia® (idem: 14). Efectivamente, apesar de
diferentes contextos institucionais ao longo do periodo de aluno-
professor e do primeiro ano docente, as professoras principiantes,
emboraparcial mentecondicionadas, foram capazes, segundoZeichner
and Tabachnick (ibidem), de manter uma perspectivaque esteve em
conflito com a cultura instituciona dominante nas suas escolas,
encontrando-se uma possivel explicacdo paraaforcadas principian-
tes nafrequente natureza contraditéria das pressdesingtitucionais. A
implicacdo maisesperancosadeste estudo, naconclusdo dosseusAA.
(idem: 19), residiria no facto de que a perda de idealismo ndo € um
resultado inevitavel das préticas de ensino e que os professores
principiantes, sob algumas condic¢des, encontram ou criam oportuni-
dades de expressar 0s seus proprios ideais .

N&o deixa, contudo, de nos chamar a atengdo o reconheci-
mento, no citado estudo, deumadasgrandesinfluéncias dasocializa-
¢éo dos neo-professores, precisamente a da cultura escolar, que,
apesar da sua tdo apregoada homogeneidade, mais ndo é que uma
manta de retalhos de culturas escolares frequentemente diversas,
“subculturas’ facilmenteidentificaveise que, aseu tempo, influenci-
am os professores principiantes em caminhos contraditorios. A res-
peito deste assunto, mencione-seotrabalho deH. Hargreaves (1994,
vol. I, pp. 166 esegs), segundo o qual existem quatro grandesformas
de cultura docente (individualismo, colaboracao, colegialidadeidea
lizada e balcanizacdo), cada uma das quais apresenta diferentes
implicagdesparao trabal ho dosprofessoresem mudanga, mencionan-
do, posteriormente (idem: 238), umaoutraformade cultura emergen-
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te (cultura de mosaico mével). Para constatarmos as diferencas de
influéncia sobre os professores, bastara reparar na diferente caracte-
rizac8o diagraméticade cadaumadessasformasde cultura, servindo-

nos, paraisso, do Quadro I1:

Figura II: Formas de cultura docente e suas caracteristicas
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1. Individualismo fragmentado

. isolamento
. cobertura ao aperfeigoamento

. protecgao de interferéncias externas

3. cultura colaborativa

. divisdo de trabalho, confianga, apoio
. centrag@o no trabalho diario
. estrutura "familiar" podendo
envolver lideranga paternal
ou maternal
. trabalho articulado

. continuo aperfeigoamento

5. cultura de mosaico movel

-

A

v

. supressao de fronteiras
. sobreposi¢do de categorias
e qualidade de membros
. flexibilidade, dinamismo, responsabilidade
. também incerteza, vulnerabilidade e contestagdo

2. Balcanizagao

000
0ag
oo

. cidade-estados
. inconsisténcia
. lealdade e identidade
restrita a grupos limitados
. 0 todo ¢ menor que
a soma das partes

4. Colegialidade idealizada

ONEZTING

CES
R
N—

Colaboragao

[T

@)

~—~—

. estratégia para criar colegialidad

. estratégia para impor e controlar
a colegialidade

. procedimento administrativo

. simulagdo segura

. plano para suprimir o desejo

Fonte: fig. 10.1, Hargreaves, H. (1994: vol |1, pag. 238).
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N&o éfugir arealidade portuguesaseadmitirmosqueosdois
tiposde“ culturd’ maisfrequentes nas escol as portuguesas sao preci-
samente o individualismo fragmentado e a balcanizagdo, com as
conseguentes implicagdes sobre a socializagéo dos professores prin-
cipiantes que ai ensinam ou “aprendem a ensinar”.

Situando-se, precisamente, no processo do “aprender a
ensinar”, M-Garecia (1993) destaca a socializagéo do professor de
entre as trés perspectivas tedricas que explicam tal processo, sendo a
primeira delas representada pela perspectiva das etapas evolutivas
daspreocupac0es, deF. Fuller eBown (1975), easegundapelateoria
cognitivo-evolutiva, de Feiman e Floden (1981), manifestando, as-
sim, um evidente paralelismo com a posicdo suprarreferida de
Veenman (1988). A perspectivadasocializacao irarelevar, segundo
M-Garecia (idem: 226-227), o periodo deiniciagdo como um“ proces-
so pelo qual osnovosprofessores aprendem einteriorizam asnormas,
os valores, as condutas, etc., que caracterizam a cultura escolar em
gue seintegram”.

Podemos considerar que esta visdo de socializagdo se inte-
gra numa dimensdo funcionalista, que, alias, M-Garcia (ibidem)
fundamenta pela posi¢cdo de Van Maanen y Shein (1979), quando
definem socializagdo como 0“ processo medianteo qual umindividuo
adquire o conhecimento e as destrezas sociai s necessarias para assu-
mir um papel na organizacdo”. Nesta dptica, a socializacdo do
professor principiante residiria na assimilacéo do que exteriormente
Ihe é imposto (valores, conhecimento, simbolos, a cultura docente,
em resumo) para poder desempenhar o seu papel.

Daandlisedecontelidode 107 entrevistas, realizadapor oito
colaboradores, e posteriormente submetidaao programadeanalisede
dados qualitativos AQUAD (Huber, 1990), vira M-Garcia apurar
(1993: 272) que os professores principiantes referem cinco fontes ou
influéncias diferentes de socializac&o:

a) recordacdo de outros professores que tiveram enquanto

estudantes;
b) familiares professores (pais);
¢) osaunos;

d) aexperiéncia;

€) 0scompanheiros e

f) outros (autodidactismo, aulas particulares, cursos de aper-
feicoamento).

Todavia, 0 conceito de socializagdo assumido pelo A.
parece-nosreducionista, pois, 0 conceito desocializacdo, como acima
jao fizemos constar, paraaém do paradigmanormativo, que ditaao
professor, sobretudo aoiniciante, anecessi dade de adaptacdo ao meio
profissional existente, tanto em termos institucionais, como socio-
normativos, amplia-se pelo paradigmainteractivo, mais recente, que
pressupde que o professor sd poderarealizar a sua socializagdo pela
interaccado reciproca entre si proprio e o meio em que trabal ha'’.
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Encaradadestaforma, asocializac8o vé-seligadaapercep-
¢do queos professorestém do seu papel, desempenhado na sociedade
eno contexto educativo (escolae salade auld), bem como acapacida
de real para esse desempenho nas plurais e actuais mudancgas.

Pois bem, sera na passagem do contexto da instituicdo
formadora para o contexto dainstituicdo de exercicio profissional, e
com particular incidénciano dominio dasuaactuacdo nasalade aula,
gue 0 neo-professor experienciarg, No seu percurso socializante, o
“choque da realidade’, ou sgja, os grandes problemas que, frequen-
temente, confessa para 0s seus documentos pessoai's, falando da sua
propriavida.
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2 - O uso de documentos
pessoal s (auto)biograficos na
metodol ogia de investigacao
gualitativa

Diremos, atitulointrodut6rio, que aexpressdo Documentos
Pessoais é ampla e polissémica. Efectivamente, na opinido de R.
Yinger e C. Clark (1988: 178), sob 0 nome de documentos pessoais
incluem-sevérias criagdes pessoai s escritas, oraisou gréaficas, como:
autobiografias, cartas, diarios, respostasaquestionarioseentrevistas,
evocagdesdesonhas, confissdes, portfolios, composicdesearte, entre
outras. Assim, segundo adefinicdo de Allport, citado por Yinger e
Clark (ibidem), qualquer produto autorrevelador, que produza in-
formacao intencional ou ndo, que contemple a estrutura, adindmica
e funcionamento da vida mental do autor, pode definir-se como
documento pessoal. Definidos destaforma, concluem aqueles Auto-
res (ibidem), os documentos pessoais constituirdo uma classe de
materiaisdeestudo decaso'®, especificamentededocumentosdecaso
escrito em primeira pessoa.

E pessoalidade originaria do sujeito que tornarica e
também multifacetadaautilizacdo detaisdocumentos. Mas éeviden-
te que tal uso varia muito segundo o campo do saber socia nele
interessado, comonosrefereM. A. Zabalza (1991: 81). Por exempl o,
a Histéria, através dos documentos pessoais, podera reconstruir
biografias e épocas; a Sociologia procurarainferir estruturas sociais
geraisatravésdedescricdesexaustivasde multi plosespacospessoais,
em Pedagogi a, taisdocumentos permitem-nos explorar adinamicade
situacBes concretas através da percepcdo e relato que delafazem os
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seus protagonistas; em Psicologia Clinica, 0 objecto de estudo passa
aincidir sobre o espaco pessoal individual do sujeito; em Antropolo-
gia, viabiliza-se aformade chegar avivénciasideograficas e formas
de vida prépria de grupos ou comunidades.

Poderemos mesmo afirmar que as potencialidades de um
documento pessoal sdo praticamente inesgotaveis. Tudo dependera
dos pontos de vista ou perspectivas em que ele se (re)interprete. E
estas sdo, quer do angulo do investigador, quer do angulo dos
diferentes saberes sociais, de uma extensdo dificilmente limitavel.

Debrucando-se sobre o conceito de documentos pessoais,
Bogdan e Biklen (1992: 132-133) reforcam a posicao de que tal
expressao é amplamente usada paranosreferirmosaqualquer narra-
tiva em primeira pessoa que descreva accles, experiéncias e crencas
doindividuo. Destamaneira, osdocumentos que as pessoas escrevem
s80 usados como dados, incluindo-se, assim, nadesignacéo de docu-
mentos pessoai s: autobiografias, cartas pessoais, entrevistas, diarios,
memodrias, apontamentos de reunies, revistas, documentospoliticos,
propostas, codigos éticos, exposi¢des fil osoficas, anuarios, livros de
anedotas, cartasao editor, artigosderevista, etc.. Mashaumapeguena
nota dos Autores que estamos citando (ibidem), gue nos merece um
certo relevo, quando especificamente comentam que os documentos
pessoai s poderdo ser ou descobertos pelo investigador ou solicitados
aosparticipantesnainvesti gacdo, possuindo estesUltimosavantagem
de o investigador segurar na sua méao a orientacao das pessoas para
escreverem sobre um Unico evento ou topico.

E importante esta orientag&o, sobretudo se nos dedicamos
aumatematica que imponha condicionalismos de ordem temporal, e
mesmo estrutural, a elaboracdo de um projecto investigacional.

Como, porém, aanalise daamplavariedade de documentos
se hos afigura uma metainatingivel, alias, so pertinente num tipo de
estudo directamente voltado para a exploracdo detal campo, cingir-
nos-emos aum ol har critico sobretréstipos de documentos pessoais,
gue julgamos ndo sO frequentes na metodologia qualitativa, mas
também de reconhecido valor e aceitacdo actua no dominio da
Educacéo, facto que nostera sugerido a metodol ogia de pesquisa no
presente projecto. Cada um a seu tempo, ei-los : (Auto)biografia,
Entrevista biografica, Diério.

2.1 - (Auto)biografia - historias ou relatos de vida

Procuraremos reflectir sobre esta tematica numa triplice
dimensdo, permitindo que as nossas consideragdes ganhem uma
estrutura conceptual, traduzivel numasistematizacao deideias capaz
defacilitar o nosso percurso reflexivo. Assim, deter-nos-emos suces-
sivamentesobreanogao, car acterizacdo eimportanciainvestigacional
e formativa dos documentos (auto)biograficos.
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2.1.1 - Nocao / evolugao historica

Diremos, em primeiro lugar, que nos posicionamos hum
sentido lato da abordagem biografica, simultaneamente abrangente
da autobiografia directa ou indirecta 1° e dos relatos ou histérias de
vida, compartilhandoaopinidodeS. Clapier-Valladon (1983a: 120),
paraquem tal abordagem parece ser umatentativa para perseguir o
ndo-explicado e 0 ndo considerado, uma tentativa para se situar “na
encruzilhada da pessoa e da sociedade que é avidadetodos osdias’.
Efectivamente, esclarece a A. (ibidem), as Ciéncias Humanas n&o
parecem poder ocultar por mais tempo a vida quotidiana, essa vida
familiar que vemos surgir sob todas as formas na proliferacdo do
género autobiogréfico, desde a literatura do testemunho arenovacéo
do interesse concedido aos documentos pessoais. Na verdade, assis-
timos ao fendmeno de fazer falar “ os silenciosos da histéria”, assis-
timos aum regresso ao “vivido”. Em suma, “a abordagem biografica
consistiria na reintegracéo do vivido e da préxis na quotidianeidade
(...) sustentadapel atrajectoriaindividual epel o quesepoderiachamar
umalégicasocia” (Clapier-Valladon, S., ibidem).

Ja antes o relato biogréfico fora visto como um “lugar da
paavra’, situando-se ndo narelacdo interindividual, mas na aproxi-
magaointersubjectiva, naaproximacéo ao Outro (Lapeyre, M., 1981:
44), ab mesmo tempo gque meio viabilizador de uma expressdo “em
espelho”, como se constata pela biografia profissional do Tedfilo
“saudosista dos tempos em que as feiras, para la do seu valor
econdmico, ofereciam um clima humano intenso” contraposto aos
temposactuaisem que* seguimoscomo caval oscomasol heirassobre
um caminho”, semasconversas, semoencontrodeoutrora(Lapeyre,
M., idem: 58). Na verdade, uma vez que a vida quotidiana é vivida
diferentemente segundo asidadeseaspersonalidades, orelatodevida
€ um verdadeiro espelho do sujeito enquanto actor, ser social e ser
comunicativo (Clapier-Valladon, S., 1983a: 133).

Admitindo uma distingdo conceptual entre biografia e au-
tobiografia?’, poderemos sustentar que o individuo, através dosrela-
tos (auto)biogréficos redescobre o lado agradavel de falar de si e
explorar, sem apreensdes, mais um passado reconstituido fielmente
do que um futuro incerto. Pode mesmo dizer-se que o homem
ocidental do séc. XX, que se pretende voltado para um futuro, o
homem do computador, 0 homo oeconomicuset politicus, estaafazer
umdelicioso regresso aintrospeccao eparte, com paixao, adescoberta
das suas raizes (Clapier-Valladon, S., idem: 130). O passado
desmodado esta a voltar em forca e recolhem-se piedosamente as
recordacdes dos avis, procuram conservar-se 0s objectos e gestos e
reconstituir as genealogias perdidas. Trata-se, possivelmente, de
afirmar, através dos relatos (auto)biogréaficos, uma necessidade pro-
funda de conhecimento e expressdo de s que o discurso social e as
transformagdes do nosso modo de vidatinham profundamente ocul-
tado (ibidem). Numa palavra, arenovacao da perspectiva biografica
ndo é mais que umainvestida sobre o ser, sobre esse ser que anossa
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sociedade e as ciéncias que dela se ocupam, preocupadas pelo futuro
epeloter, pareciamter esquecido (Clapier-Valladon, S., idem: 137).

Se procurarmos situar a origem remoto-historica dos rela-
tos ou histérias de vida, poderemos evocar, segundo a mesma A.
(1983: 103), o precedente maisilustre do autotestemunho, o De Bello
GallicodeJulio César, fazendo igual mente mencéo das Confissdesde
S.to Agostinho e dos relatos de viagens de Marco Polo. Porém,
procurar ospaisfundadoresdosrel atosdevidaimplicariater em conta
a polivaléncia do género biogréfico, que, a partir da obra Vidas
Paralelasde Plutarco, se desenvolveu, no contexto historico-literario
europeu, segundo diferentes formas.

Numa época contemporanea, por suavez, € possivel detec-
tar trés grandes impulsos para a producdo sistematica de relatos de
vida, enquanto método de pesquisa, nomeadamente: a Auto-andlise
deFreud, aEscolade Chicago eaTradigdo Antropol 6gica (Clapier-
Valladon, S., 1983: 105-109). De facto, para Freud, a Auto-anélise
converte-se frequentemente em pesguisa de recordacdes e autobio-
grafia, chegando adar grande relevo aandlise minuciosa dasuavida
pessoal e de alguns relatos singulares. Quanto a Escola de Chicago,
iniciaa primeira utilizacdo sistemética da abordagem biograficaem
Sociologia, publicando a(auto)biografiadojovem Wladik, imigrante
polaco, The Polish Peasant in Europe and America, de Thomas e
Znaniecki (1927), obraconcretizadorade umamonumental pesquisa;
e, por outro lado, apds um longo eclipse, continuaram os soci6logos
de Chicago aimplementar atradicéo da Escolanarecolhaeinterpre-
tacdo exploratériado relato biografico, estendendo asuainfluénciaa
Europa, como o atesta a actividade de Znaniecki na Polonia. No
referente a Tradicdo Antropol égica, encontramos as suas repercus-
sbes sobre as abordagens biograficas logo desde a (auto)biografia
sobre o0 indio Winnebago, de Paul Radin -1920, passando por F. Boas
epelaetnologiafrancesa. Logo que ultrapassado o eclipsede 1940 a
1960, recheado das querelas entre a metodologia qualitativa e a
guantitativa, surge o rejuvenescimento, que seiniciacom LesEnfants
de Sanchez (Oscar Lewis -1961), (auto)biografia de uma familia
mexicana, impondo-se hovamente um entusiasmo generalizado pela
abordagem biogréfica.

Muito coincidente com a presente andlise historica, suma-
riamente apresentadanapistadeS. Clapier-Valladon, encontra-sea
posicéo de M. Huberman (1989: 9-10), que considera como fontes
constitutivas da tela de fundo do estudo biogréfico em geral e do
estudo biogréfico do ensino em particular:

- A literatura psicodinamica (Freud, Henry Murray, G.
Allport, Erikson, Robert White, Vaillant, GouldeL evinson);

- aliteraturaSociol6gica - Escolade Chicago (Park, Mead,
Cooley, Thomas, Blumer);

- osEstudosda Srie” Life-span Devel opmental Psychology”,
publicados a partir dos anos 70.
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Sdo de salientar, entre nds, os contributos de J. A. Gongal-
ves (1990: 63-102) para uma sistematizacdo da visdo histérica da
abordagem biogréfica, que, embora concordante com as observactes
precedentes, as corrobora e complementa pelo estudo minucioso
sobre a tradicdo greco-latina?! e os quatro periodos da histéria
recente, que referimos;

a) Dos anos 20 a 1940, pode considerar-se a abordagem
biogréfica pela Optica da Psicologia, da Sociologia e da
Antropologia, em que, respectivamente, se evidenciam os
contributos das correntes Psicanalitica? edados Ciclosde
vida"%, as aportacOes socioldgicas da “Escola de Chica-
go”?*eda“ Tradicao Polaca’?, ostrabal hosdo antropdl ogo
Paul Radin (1926 -Crashing Thunder, autobiografia do
indio Winnebago)?.

b) O periodo do hiato dos anos 40 a 60 caracteriza-se pelo
“eclipse” daabordagem biogréfica, provocado, em Ultima
andlise, por factores contextuais (por ex., 0 ndo reconheci-
mento de um estatuto cientifico ao vivido por parte dos
investigadores)?, enquanto os métodos quantitativos se
tornam “triunfantes’.

¢) O periodo dosanos 60-70: aredescoberta, traz consigo o
renascimento daabordagem biogréfica, quer como método
utilizado, quer como objecto de aprofundamento
epistemol 0gico, tanto num contexto americano?®, como
europeu®.

d) O periodo da actualidade, em que o relato de vida se
converteemobjecto deestudo devariasareasdisciplinares:
historiadores, sociélogos, etnélogos, responsaveis pela
formagdo, que renovam o seu interesse pel os documentos
pessoais e pelo “testemunho do vivido quotidiano”. Hoje,
apesar de uma certaindefinicao, quer epistemol dgica, quer
metodol 6gica, 0 “método biografico” continua a afirmar-
Se0,

Poder-se-ia sustentar que um dos elementos unificadores e
presentes nas perspectivas impul sionadoras do uso do relato biogré
fico ou histéria de vida, reside no facto de este constituir, antes de
mais, uma“linguagem, ...umdizer e, como todaalinguagem, pintura
deumarealidade’ (Clapier-Valladon, S., 1983a: 134), poisaforma
de viver de cada um, individuo ou grupo social, exprime-se na sua
linguagem especifica. E, “ apalavrafaz partedo universo daqueleque
fala, visto que pelas palavras ele expressa a sua concepcao do
mundo” (ibidem). Por outras palavras, os relatos biogréficos, e con-
cretamente a autobiografia, consistiriam numa reconstrucao
(Diamond, P., 1991: 93) que envolve uma consciente e reflexiva
elaboracdo de grande parte da vida do autor, incluindo experiéncias
pessoais e profissionais, a0 mesmo tempo que fornece umainterpre-
tacdo dos episddios vitais e darelagdo que o autor tem com eles.
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Naesfera do ensino em especial, a biografia dos professo-
res, para além da dimensdo comunicativa e da conceptualizacdo do
seumundo, elarevelasignificativamente 0 seu processo de socializa-
¢ao, isto &, aquilo que osinfluenciou e aguilo que eles foram capazes
deinfluenciar (Musgrave, P.,1984: 207). Efectivamente, enquanto
desenvolvem “histérias de vida®, os professores podem ser envolvi-
dos num trabalho que iluminara e avaliara as condi¢cdes e compreen-
s80 das suas vidas profissionais, diral. Goodson (1988: 114).

Admitindo-se vérios géneros® de relatos de vida, e sgjam
quais forem os nomes e nuances que se Ihes atribuam, verificamos,
contudo, que a essencialidade da abordagem biogréfica reside na
assuncado do homem enquanto “universal singular” (Clapier-
Valladon, S. et Poirier, J., 1984: 73) eno* par adoxo epi stemol 4gi co”
gue tal dimensdo possa representar (Novoa, A., 1988a: 14-15). De
facto, paraNaévoa (ibidem), é“ este paradoxo epistemol 6gico funda-
mental do método biogréfico”, que consiste nauni&o do mais pessoal
com o mais universal, que impulsionou “ a utilizag&o recente das
abordagens (auto)biograficas..., no quadro da investigacdo na area
das Ciéncias Sociais e Humanas, num esfor¢o de producdo de um
outro conhecimento sobre 0 homem social e sobre o seu comporta
mento”. A este proposito, é significativa a referéncia que Novoa
sadlientade F. Ferrarotti:

O homem € o universal singular.

Se nds somos, se todo o individuo é, a reapropriacéo
singular do universal social e historico que o rodeia, entéo
podemos conhecer 0 social a partir da especificidade
irredutivel de uma praxisindividual

Eis-nos no @mago do paradoxo epistemol 6gico que nos
propde o método biogr afico.
(Ferrarotti, F.,1988, pp. 26-27, cit. por A. Névoa, 1988a:
15)

E forcoso reconhecer, todavia, que o salto epistemol 6gico
operado do sujeito singular para o universal social pressupfe um
profundo autoconhecimento do sujeito, quer num sentido declarativo
-0eucomoobjecto do conhecimento, quer numsentido comportamental
-0 eu como actor em situacOes especificas. Ora, refere Ben-Peretz
(1992: 211), “ éinteressanteverificar como asocorrénciasautobiogra-
ficas relatadas pel os professores abrangem ambos os tipos de conhe-
cimento”. E A. Novoa (1988a: 15) situando-se nalinhade E. Morin,
val maislonge, ao sustentar que é nadualidade consciéncia sujeito -
consciéncia objecto do conhecimento que se situa o fulcro das
abordagens(auto)biograficas. Efectivamente, discorreNoévoa (ibidem),
umagrande parte das potencialidades daquel as abordagens tém asua
génese nesse seu duplo estatuto de instrumento de investigacao e de
formag&o, o que, por outras palavras, significaque“ € naencruzilhada
dos caminhos individuais e da universalidade do homem, é no
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encontro dos percursos da subjectividade com uma reflex&o objecti-
va, que asabordagens (auto)bi ogréficas conquistam todaasuadimen-
sdo inovadora, ndo podendo deixar de interpelar todos quantos, de
uma maneira ou de outra, se dedicam a tarefa de contribuir para a
formagéo de outros homens’.

N&o poderemos omitir que, na dimensdo da singularidade
especifica de cada ser humano, as narrativas ou histérias de vida
permitem a identificacdo do sujeito consigo mesmo, com 0 Sseu
passado, comasua“histéria’. Ashistériasdevida, sgjaqual for asua
especificidade (educacdo, estudos sociais, historiapropriamentedita,
literatura critica, antropologia, arte, dramaturgia, linguistica,
filmogragrafia, teologia, flosofia, etc.), todas tém como ideia essen-
cial que “0 humano é um ser de histérias’, que os humanos se
compreendem contando histérias sobreel espropriose sobreosoutros
e escutando as histérias que os outrostém para contar desi (Tochon,
F. V., 1992: 99). No fundo, os estudos de narrativas voltam-se paraa
maneiracomo oshomensexperienciam o mundo, pelo que, aluz desta
ideia, a educacdo consistira em construir e reconstruir as historias
pessoais. Sendo assim, no pensamento de Tochon (idem: 100), a
pesqguisanarrativo-biograficaimplicaumaretroaccdo sobreahistoria
do sujeito, convida ao feed-back, ela é fortemente uma “histéria a
dois’, uma colaborag&o de pesquisa em pensamento sobre o vivido.

Apébsadiversificadaanalise danocéo de (auto)biografiaou
histérias de vida, imp8e-se-nos que procedamos, ainda que breve-
mente, a caracterizacdo global desta abordagem, caracterizacéo
visivelmente orientada numa linha de afirmagéo face as convencio-
nais abordagens quantitativas.

2.1.2 - Caracterizacao

Embora a presente caracterizagdo seinsiranuma*“ caracte-
rizacdo global da metodologia qualitativa’, a sua especificidade
merece-nos, contudo, um tratamento proprio, atendendo a que a
abordagem biogréfica em educagdo representa “uma escolha
epistemoldgica, a0 mesmo tempo que uma aposta metodol dgica’
(Dominicé, P., 1984: 78). Defacto, paraeste A. (ibidem), aintencéo
guepresideautilizacdo dabiografiaeducativandoresidenemnofacto
de ela constituir uma simples técnica de investigagdo, nem em ser
consideradaumatécnicade animagdo, masreside sim nasuaadequa-
¢do, enquanto abordagem metodol 6gica, ao objecto que nos propo-
mos pesqguisar. Realmente, “numa época que redescobre o valor do
guotidiano, do local, do singular, ndo nos espanta que a histéria de
vida exerca um poder de fascinagdo sobre todos aqueles que a
utilizam”.

Essa nova escolha epistemol dgica e aposta metodol dgica,
gue a abordagem biograficarepresenta, parecem delinear ajustifica
¢a0 do seu uso no estudo de M. H. Cavaco (1992: 159), quando
sustenta que “na ciéncia se ampliam e aprofundam vias de reflexéo
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epi stemol dgi cae metodol 6gi caabrindo espaco parao estudo denovos
problemaseparao reequacionar develhasquestfes’. Mas, considera,
igualmente, que ao admitirem-se andlises diversificadas, comple-
mentarese/ou aternativas, damesmarealidade, umaconsequénciase
segue, de grande impacto no terreno investigacional, precisamente o
esbatimento do “ mito da exclusividade dos métodos quantitativos’ . E
face a esta exclusividade que Tochon (1992: 100) procura mostrar
gue abordagem narrativa da pessoa implica que os resultados da
pesqguisarespondamaoutroscritériosquendo avalidade, afidelidade
eageneralizabilidade. Esses outros critérios podem ser averacidade
(verosimilhanca, isto é, a adequacdo descritiva ao terreno da experi-
éncia) eatransferibilidade, ou sgja, o facto de que ahistéria contada
possaaplicar-se aoutros contextose que osleitores se reconhegam ou
reconhegam outros no reflexo narrativo que lhes é oferecido de uma
realidade. Este aspecto pode parecer problematico a espiritos positi-
vos, comenta Tochon (ibidem), mas, na opinido dos investigadores
narrativos, 0 model o experimental eestatistico étambémumabhistoria
da experiéncia, histdria que a comunidade cientifica se contou, nela
acreditando, repetindo-aaté amel horiadptima, parase aperceber, em
seguida, queessahistoriando correspondiasendo em partearealidade
contextual. Destaforma, 0s viés e os reducionismos de umaou outra
dasabordagensequiparam-se, provavel mente, mascertasabordagens
s80 mais adequadas a certos fins. E, conciliador, Tochon (ibidem)
interroga-se: -"Porque ndo compatibiliza-las? A histéria estd, em
suma, em perpétua ‘ modificacdo’ “. Mas é preciso que se reconheca
gue, emgeral, ahistoriadevidaécongruentecom aprincipal assuncéo
tedrica do interaccionismo de que “a vida individua ndo € tao
transparente ou ordenada como muitos model os das ciéncias sociais
(especialmente as seguidoras do modelo experimental) desejariam
fazer-noscrer” (Goodson, 1., 1988: 79). Naverdade, amaior forcada
histéria de vida esta na sua penetracao da realidade subjectiva do
individuo, permitindo ao sujeito “falar parasi mesmo” (ibidem). Dira
P.Diamond (1991: 91) queacaracteristicaessencia emcadaumadas
nossas historiasindividuais € o self e ele € mais do que uma coleccéo
aleatdria de dados autobiograficos, namedidaem que ele é o que nés
proprios acreditamos ser, “a histéria de n6s que a nds proprios nos
contamos’, a“ significacao superordenadaou nuclear” queligamosas
nossas vidas.

E, neste contexto, pertinente colocar a questdo da
credibilidadeevalidadedaspalavrasdo narrador. Falando deal gumas
dificuldades metodol 6gi cas, nomeadamente no dominio davalidade
e da fiabilidade dos enunciados, emitidos pelos individuos que
expressam “relatos biograficos’ dentro do seu estudo, Huberman
(1992a: 158; 1989: 35) faz ressaltar que os dados procedem das
proposi¢desdosindividuos sobre osfactosendo dosfactosemsi, que
0 objecto da sua andlise se situa ao nivel das percepgdes e represen-
tacOes dos professores sobre o ciclo de vida profissional. Todavia,
acrescenta (ibidem), as investigactes sobre a fiabilidade dos relatos
biogréficos fornecidos com interval os de alguns meses, ou mesmo 2-
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3 anos, sao bastante optimistas, e, se aceitamos aimportancia de um
relatonaprimeirapessoa, devemigua menteassumir-seascontigéncias
dele decorrentes. Ora uma dessas contingéncias situa-se a nivel do
funcionamento da memodria, que, em vez de reprodutora, € mais
criadora, maisumareinterpretagdo do que um relato. Como ultrapas-
sar tal dificuldade? Huberman (1992a: 59) prop&e que “o que hade
maissimples afazer é estar consciente destes limites, assinal &losno
inicio do trabalho, tal como nas andlises em causa, e, de modo geral,
trabalhar o mai s objectivamente possivel com dados, que séo, parao
melhor e parao pior, o fruto de umasubjectividade ricae complexa’.

Situada namesma perspectiva de pesquisadainterioridade
do sujeito, estaaopinidodeJ. A. Gongalves (1992: 148), que, anivel
dos principios estabel ecidos paraajustificacao tedrico-metodol gica
de uma aproximagdo ao “vivido profissiona” de 42 professoras
primérias, defende que “ aabordagem biogr &fica permite 0 acesso ao
estudo davida do individuo, nas dimensdes pessoal, social e profissi-
onal, expressas em relatos sincronicos por ele proprio produzidos,
enquanto entidade diacrénica’. E mais apologista do método
(auto)biogréfico se manifestaJ. A. Gongalves (ibidem), ao sustentar
gueomesmo*“ pareceafirmar-secomo respostaadequadaaosdesafios
educacionais colocados pela educacdo permanente e pela
tecnologizagdo progressiva da educagdo, quando, numa posicéo
humanistica, procura facultar a compreensdo do que pensa o suj€eito
sobreasuapropriaformacéo edomodo comoeleseformaeaprende”.

Em jeito de caracterizacdo ordenada e 10gica, lembra-nos
M. C. Moita (1992: 116-117) que a abordagem biogréfica reuniria
algunsatributos privilegiadores dessainterioridade Uinica que o sujei-
to transporta consigo ao longo da sua histéria existencial, na medida
em gue per mite compreender asinteraccdes, captar atransformacao
da pessoa e pbr em evidéncia 0 seu processo identitério, sujeito a
continuidades e rupturas, em didlogo com 0s seus contextos.

Como que sumarizando tai scaracteristicas, num dos* pressu-
postos’ do seu estudo (0 4° pressuposto), baseado em quatro histérias
devida, M. C. Moita (idem: 117) aventaque “cada histériade vida,
cada percurso, cada processo de formagado é unico. Tentar elaborar
conclusdes generalizadas seria absurdo”. Como € evidente, mais
uma vez comprovamos que a generalizabilidade nas abordagens
biograficas ndo tem, nem pode ter, a mesma leitura que nas aborda-
gens estatistico-quantitativas.

Contudo, ndo podemos olhar s a0 que de vantajoso nos
apresenta uma abordagem biografica. Necessitamos de submeter o
seu éxito crescente aum olhar critico e prudente. Nesta dimensdo se
perspectiva uma das mdltiplas andlises de A. Névoa (1992a: 19),
guando constata que os “métodos biograficos, a autoformacéo e as
biografias educativas assumem, desde o fina dos anos 70, uma
importanciacrescentenouniversoeducacional”, masasuaintegracao,
para além de ndo ter sido facil, quer prética, quer teoricamente,
também tem sido “objecto de criticas cerradas’, provenientes do
campo psi col 6gi co experimentalistaedo i nstitucionalismo soci ol 6gi-
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co. Nestecontexto, adverteo A. (ibidem), se o sucesso dasabordagens
(auto)biogréficas no terreno das préticas e do debate tedrico tem sido
enorme, pode tratar-se, a muitos titulos, de um sucesso perigoso.
Primeiramente, “ porque provocaos‘ efeitosdamoda’ (...); em segui-
da, porquetende adar guaridaaexperiéncias pouco consistentese até
eticamente reprovévei s; finalmente, porque facilitauma apropriacéo
acritica e, portanto, a reducao das suas potencialidades
transformadoras’. Mesmo assim, 0 saldo parece ser francamente
positivo, pois, remata Novoa, “apesar de todas as fragilidades e
ambiguidades, éinegavel que as historias de vidatém dado origem a
préticas e reflexfes extremamente estimulantes, fertilizadas pelo
cruzamento de varias disciplinas e pelo recurso a umagrande varie-
dade de enquadramentos conceptuais e metodol dgicos’ (ibidem).

O mesmo olhar critico e ponderacdo deverdo exercer-se
relativamente & andlise do contetido do relato de vida, se quisermos
gueesteconserveasuanaturezaespecificademétodo depesquisa. Tal
andlise, na opinido de S. Clapier-Valladon (1983: 114-116) deve
necessariamente ser somente exploratoria, a posteriori, isto €, partir
exclusivamente do relato e da sua producdo, de nada mais. Quer o
relato de vida sgja Unico, quer seja um corpo resultante de varios
relatos, dois principios parecem, paraestaA. (ibidem), reger todasas
andlises de contetido: primeiramente, a necessidade de partir e
preferenciar o contetido manifesto e, depois, aobrigagéo de construir
grelhasdeandlise® propriasparaesterel ato eapartir dele. Devem, por
conseguinte, evitar-se analises de contelido “perversas, redutoras e
patol égicas’, quejogam comaspalavrasdo narrador paraasdeformar
e contornar, como sucede na esquizofrenia, em que se tratam as
palavras como abstraccdes para estabelecer enunciados fechados
sobre s mesmos, ndo havendo ai outra finalidade que ndo seja a de
justificar umateoria ( Clapier-Valladon, S., 1983a: 131).

Por sua vez, € caracteristico dos estudos biograficos criar
um ambiente e espago negocial viabilizador da obtencdo e mesmo
publicacdo dos dados. Lembra a este propdsito M. C. Moita (1992:
117), no seu pressuposto 5, que neste processo de pesquisa se impde
“acriacdo deumaefectivaimplicacdo detodososparticipantes’ eque
estaimplicacdosegera“ apartir deum' contrato deconfianca’ , deuma
negociacdo clara em torno dos objectivos do trabalho e do que se
espera de cada um dos participantes. Logicamente, esta clarificacdo
deveraigual mente conter “ ascondi ¢des deontol 6gi casque seimpdem
equedizem respeito ao ‘destino’ do material recolhido e ao eventual
anonimato dos intervenientes’. Semelhante posicéo € defendida por
I. Goodson (1992; 77) ao sustentar que desse espaco negocia entre
oprofessor expositor dasuavidaeinvestigador externo ndo podem ser
excluidos problemas éticos e de exploragdo. Assim, pensa o A.
(ibidem), seapréticado professor se pode considerar umaincidéncia
vulneravel, “a vida do professor é uma incidéncia muito intima e
intensiva’. Conseguentemente, e maisdo quenunca, “ seranecessario
definir linhas directrizes em relacdo ao modo de proceder, no que
concerne aquestfesrel acionadas com apropriedade e publicacdo de
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dados’. E adianta, com alguma veeméncia, que “problemas como
estes devem ser equacionados em termos de colaboracéo, em que
cada parte tenha direitos claros e, neste caso, o poder de veto do
professor deve ser acordado antecipadamente e, se necessario,
implementado mais tarde”.

Verificamos, pois, que a preméncia da dimensao
deontol 6gico-negocial nos leva a admissdo de que uma abordagem
biogréfica possui atributos exigentes de extrema seriedade face a
privacidade e intimidade dos sujeitos.

Mas resta-nos ainda a consideragdo da relevancia ou valor
das abordagens (auto)biogréficas, ou, por outras palavras, areflexao
sobre a sua importancia dentro do quadro metodol égico
investigacional. Eis a quest&o que nos propomos tratar de imediato.

2.1.3 - Importancia investigacional e formativa

Recorrer aabordagem biogréficasupderesol vidaumaques-
tao prévia: aquefinalidade dainvestigacdo corresponde arecolhade
uma(auto)biografia? Perante estainterrogante, umadupl arespostase
nos afigura viavel, em sintonia com o pensamento de M. Druhle
(1981: 11-12): ou procuramos nessa abordagem um estimulante para
precisar e actualizar uma problematica ou objecto de investigacdo e
néo oferece dificuldades maiores, pois aabordagem biografica cons-
titui um excelente meio de discernir quais poderdo ser as variaveis
mai s pertinentes, bem como representar uma preciosa guda na hora
da exposicdo dos resultados; ou, entdo, pensamos utilizar a aborda-
gem biogréficaparafinsdemonstrativose, ai, seremos massivamente
confrontados com diversos problemas epistemol 6gicos, tedricos e
metodol 6gicos, que poderiam ser mais facilmente superados pela
utilizacéo de outros métodos. Poisbem, anosso ver, umatal definicéo
préviadafinalidade daabordagem biogréfica, levantao problemado
seu auténtico valor, que, navisdo de Ph. Malrieu (1981: 34), radica
naaptidao, ignorada por outros métodos investigativos das Ciéncias
Humanas, parasecolocar ao nivel daquestdofundamental: “ ndoquem
SOU eu?, mas quem posso eu vir aser?’, isto é, 0 seu valor reside na
prerrogativade ser um método verdadeiramente genético e historico.

Nesta ordem de ideias, had quem evidencie como grande
particularidade dos relatos de vida o facto de constituirem uma
metodologia retrospectiva (Clapier-Valladon, S. et Poirier, J.,
1984: 70), um verdadeiro €lo de ligagdo entre as metodologias
longitudinal etransversal® . Em boaverdade, hasemprenorelato de
vida um regresso atras, sobre si e sobre 0s acontecimentos, porque
dizer a suavida é voltar ao passado, € situar-se num continuum de
situagdes concretas, vividasdeformaunica, que sequeremtransmitir
com uma certa tonalidade particular do ser em relacdo ao mundo.
Podemos mesmo ir mais longe que essa dimensdo de transmisséo e
verificar que" abiografiaeducativaéolugar dumdebateepistemol dgico
e metodol 6gico que ndo cessa de estimular o trabalho do formador e
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do investigador”** (Dominicé, P., 1984: 86), pois ela oferece o
sentimento de participacdo nos actuai sjogos dadiscussao que sacode
os fundamentos das Ciéncias Humanas. Assim, abiografiaeducativa
renova areflexdo das Ciéncias da Educacao, frequentemente absor-
vida pel as exigénciastecnol 6gi cas, pouco importando que o caminho
se encontre semeado de ciladas se os problemas suscitados s&o
pertinentes (ibidem).

Situando-se numa perspectiva semel hante, sob o angulo da
formacdo e da ivestigacdo renovadas pelas abordagens
(auto)biogréficas, A. Novoa, em comunicacao apresentadano Col6-
quio Internaciona daAlPELF, relatando a experiénciada utilizacdo
do método (auto)biogréafico no Projecto PROSALUS® (Cursos de
Maio e Agosto de 1986), manifesta-se apologista da importancia
daguele no seio da Educacdo, nos seguintes termos, de que nos
permitimos a traducdo do original francés:

As démarches (auto)biograficas encontram todo o seu
sentido na ligacao que acabamos de descrever entre a
investigacéo e a formagdo. Portadoras de muitas heresias e de
uma critica fundamental aos paradigmas hegemdnicos na
investigacéo cientifica, ndo serdo poupadas a acusa¢fes mais
ou menos virulentas. A sua vitalidade, a adesdo que suscitaram
entre professores e investigadores, bem como o entusiasmo que
asrodeia, sdo a melhor prova de que elas correspondem a uma
necessidade ressentida desde ha muito no ‘mundo da
educacéo’ . Colocando-se numa per spectiva de ruptura frente-
a-frente com os model os dominantes e praticas instituidas, as
démarches (auto)biogr&ficas situam-se num envolvente da
formacao e da investigacao educacional: reconstroema
identidade quebrantada do individuo em formacao e das
estratégias de investigagao.

(1988: 294)

Referindo-se, posteriormente, a (insolGvel?) contradicéo
entre a logica da actividade educativa e a dinamica prépria da
formacdo, A. Névoa (1988a: 13) consideraquenelaresideo problema
epistemnol dgico central das ciéncias ‘ditas’ daeducacdo. E, por outro
lado, essa contradicdo constitui “o cerne das abordagens
(auto)biogréficas ou das histérias de vida, cujo desenvolvimento
recente nosdominiosdainvestigacdo e daformacéo sedaem paralelo
com evolugdesidénticas naliteratura, no cinemae nas artes de uma
formageral”. Na Opticado A. (ibidem), trata-se de uma importante
mutacdo cultural que viabiliza o reaparecimento dos* sujeitosface as
estruturas, a qualidade face a quantidade, avivénciaface ao institui-
do”, ndo tendo as ciéncias daeducacéo ficado al heias aeste processo,
j& que, desde os inicios dos anos 80, os métodos biogréficos, a
autoformacéo e as biografias educati vas assumiram umaimportancia
crescente, sobretudo na érea da formacao de formadores.

Como prova desse valor da abordagem (auto)biogréfica,
nos dominios da formag&o e da investigagdo, baste-nos recordar a
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forteadesdo eimplementacdo queamesmarecebeu, entrends, através
da publicacéo de Antologia de Estudos especificos, produzidos por
Autores consagrados (Ferrarotti, F., 1988: 17-34; Josso, Christine,
1988: 35-50; Dominicé, P.,1988: 51-61; 1988a: 99-106; 1988b: 131-
154); Pineau, G., 1988: 63-77; Finger, M., 1988: 79-86; Chené,
Adele, 1988: 87-98; Novoa, A., 1988b: 107), sob aorganizagdo de A.
Novoa e M. Finger (1988), compilacdo considerada como “a
consequéncialgica daimportancia que esta abordagem adquiriu no
ambito do PROSALUS’ eiguamente justificada pela“ necessidade
dedar aconhecer ao publico portuguésinteressado pelaproblemética
das ciéncias da educacéo e da formacdo de adultos um conjunto de
reflexBes em torno da utilizac&o das histérias de vida (ou do método
biografico ou das biografias educativas ou...) como instrumento de
investigacao-formacao” (1988: 11). Taisestudosatestam aimportan-
cia dos documentos (auto)biograficos no actual contexto
investigacional -formativo, que passa, através dos mesmos, a dispor
de dados, com base no “ estudo das ocorréncias profissionais memo-
rizadas pelos professores’, para“ umamelhor compreensdo do modo
como elesanalisam as suas experiéncias passadas’ (Ben-Peretz, M.,
1992: 212).

Embora omissa, durante muito tempo, segundo J. A. Gon-
calves (1990: 102-105), nos vocabul érios e dicionérios da educagéo,
recentementea” histériadevidaéummétodo/abordagem utilizado de
forma corrente naeducacéo, tanto nahetero como naautoformacao”,
podendo o0 método biografico gozar mesmo de um estatuto privilegi-
ado no processo educativo, pois poderd facultar a percepcdo do
individuo como “sujeito total” e enquanto “ser de cultura’, com uma
identidade propria. E acrescentara Ollagnier (1987, cit. por Novoa,
A., 1988a 17) que o método biogréfico se mostra importante na
formac@o dos adultos, numa perspectiva de formacdo-accao,
transformadora do individuo, do grupo e da institui¢do, quer numa
dimensdo dos seussaberes, quer sob o ponto devistadassuaspréticas.

Coincidente é a opinido de L. Valli (1993: 117), quando
conclui que as histérias de vida sobre professores principiantes sio
importantes para que os formadores de professores desenvolvam
relevantes e auxiliares programas de estudos em ordem a preparacao
profissional daqueles, em dominios como: gestéo da aula, planifica-
¢ao, relagbes com osalunos, estratégiasinstrutivas que conduzam ao
éxito da aprendizagem.

Igualmente importante, na abordagem (auto)biogréfica, €
também o seu caracter de ndo neutralidade para quem recorda asua
vida. A esterespeito, defendera Ben-Peretz (ibidem) que as pessoas
ndo fazem afirmacOes neutras acerca das suas recordacdes, porque
“recordar a pratica quotidiana ndo € apenas uma questéo de recordar
factos, conscientemente, masumaquestéo de‘reviver’ certosaconte-
cimentos, ser capaz deosreordenar, dando novaformaasentimentos,
imaginando novas relacdes entre coisas bem conhecidas, ou mundos
completamente novos’. Por outras palavras, diremos nos, o sujeito
gue narra a sua vida assume-a como sua, correspondendo a sua
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expressdo, na globalidade, aguilo que é e foi tipicamente seu e
apropriado por si, facto que nos permite admitir, com relativa
seguranca, afiabilidade dos seus relatos.

Se nos detivermos, particularmente, sobre o mundo do
desenvolvimento dos professores, as suas histérias de vida ganham
especial importancia, namedida em que o ingrediente principal que
vem faltando paraa compreensdo dagquele, naopinido del. Goodson
(1992: 69), € precisamente a voz do professor, quando se tem dado
tantaénfase ao professor enquanto “ prético” . Todavia, “ necessitamos
agora de escutar acima de tudo a pessoa a quem se destina o desen-
volvimento. Isto significa que as estratégias [de investigacdo] a
estabel ecer devemfacilitar, maximizar e, emsentidoreal, surpreender
avoz do professor”, asuavoz total. Paraconsecugdo detal objectivo,
oferecem vantagens as histérias de vida dos professores, dado que,
guando sefalacom professores sobre “ problemas de desenvol vimen-
to curricular, matérias de ensino, gestao escolar e organizagdo geral
das escolas, eles trazem a colagdo, constantemente, dados sobre as
suas propriasvidas’ (idem: 70). E se esses dados ndo tém sido muito
utilizados, reflecte o Autor, “ deve-se ao facto de osinvestigadores os
rotularemde‘pessoais’, ‘idiossincraticos' ou‘flexiveis “, constituin-
do tal atitude mais um exemplo da utilizac&o selectiva da ‘voz do
professor’, seleccdo pela qual o investigador “sb escuta 0 que quer
ouvir e sabe que tem melhor aceitacdo por parte da comunidade
cientifica’ (ibidem). Porém, o importante € ouvir atotalidade davoz
do professor, tradutora da suavida e da sua carreira, para cujo efeito
s80 defensdveis as suas historias de vida, com base em sete argumen-
tos, que I. Goodson explora (1992: 71-75):

1. Ouvir avoz do professor devia ensinar-nos que o autobio-
grafico, a‘vida , éde grandeinteresse quando os professo-
res falam do seu trabalho, sendo surpreendente e injusto
gue osinvestigadores os tenham considerado irrelevantes;

2. As experiéncias de vida e o ambiente sociocultural s&o
ingredientes-chave da pessoa que somos, do nosso sentido
do eu, devendo, por isso, ser estudados na sua plena
complexidade;

3. Oedtilodevidado professor dentro eforadaescola, assuas
identidades e culturas ocultas, témimpacto sobre osmode-
los de ensino e sobre a prética educativa;

4. A incidéncia no ciclo de vida ajudara a compreender os
elementos Unicos do processo de ensino, assim como as
decisBes relativas ao local onde exercemos a profisséo ea
direccdo que damos anossacarreirasd podem ser entendi-
das através de uma compreensdo detalhada da vida dos
professores;

5. Estadiosreferentesacarreiraedecisdesrelativasacarrei-
ra so podem ser analisados no préprio contexto, tornando-
seotrabalho sobreasvidasecarreirasdos professoresuma
guestdo central dos semind&rios e cursos destinados ao
desenvolvimento profissional;
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6. A novareflexdo sobreacarreiradocenteapontaparaofacto
de que ha incidentes criticos nas vidas dos professores e,
em especial, ho seu trabalho, que podem, decididamente,
afectar a sua percepgdo e prética profissionais;

7. Os estudos referentes as vidas dos professores podem
gjudar-nos aver o individuo em relacao com a histériado
seutempo, permitindo-nosencarar ainterseccao dahistéria
devidacomahistériadasociedade, esclarecendo, assim, as
escol has, contingéncias e opgdes que sedeparam aoindivi-
duo.

Para rematar tais consideracdes sobre o importante que €,
para a investigacdo e formagdo, ouvir a voz dos professores, ndo
gueremos deixar de evocar as palavras de F. Tochon (1992: 100),
guando refere que ahistériade vida, nainvestigacao biogréfica, pode
ser desenvolvida segundo uma orientagdo pessoa ou segundo uma
orientacdo social critica, mas, em qualquer dos casos, o fim é dar a
palavra aos préticos, dar voz ao seu pensamento. E, umavez que se
apoia sobre a experiéncia pessoal, a investigacdo biogréfica, sendo
antes qualitativaque quantitativa, apoiar-se-aem instrumentos privi-
legiados da pesquisa narrativa (as notas sobre o terreno, o didrio, as
cartas, o didlogo, a entrevista), para que o professor, a partir de
fragmentos do seu passado, possa reconstruir a sua histéria ou a
histéria dos seus alunos. Na verdade, “ é contando e repetindo a sua
histériaqueum professor...consegue, pouco apouco, estabel ecer uma
teoria sobre ela, um conjunto narrativo organizado” (ibidem). Numa
palavra, o professor encontrano rel ato de vidaum auténtico processo
de ndo ser professor, mas de tornar-se professor, um processo
reflexivo de enriquecimento e crescimento pessoal -profissional con-
tinuo. Se tal processo for viabilizado, entdo as abordagens
(auto)biogréficas, histérias ou relatos de vida, atingem o expoente
maximo do seu valor e importancia.

Finalizada estatemética, e dada a proximidade funcional e
investigativacomamesma, passaremosaanalisar aentrevistabiogra-
fica no curto espaco que se segue.

65

2.2 - O Diario

Ao iniciarmos o percurso reflexivo sobre o diario, anivel
educativo, impde-se-nos anecessi dade de sistematizagéo e organi za-
¢ao do seu tratamento, que concretizaremos NOS Seguintes e sucessi-
VOSpassos. conceito, redaccdo econtributosinvestigacionais, impac-
to sobre a melhoria pessoal-profissional dos professores e precau-
¢coes metodol dgicas e dimensao ética.

2.2.1 - Conceito

Considerar o didrio como uma espécie de “ pensamento em
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vozalta escrito numpapel” (Yinger y Clark, 1988: 176; Angulo, V.,
1988: 201), deve-se a que com €le se procura obter umainformacéo
escrita sobre aquilo que os professores pensam durante o processo de
planificacdo ou durante qualquer outro tipo de actividade por eles
desempenhada. Sublinhar4 V. Angulo (ibidem) que a funcéo de
escrever o didrio constituira, por um lado, uma forma de expressao,
mas o proprio acto de escrever, dadaanaturezado processo cognitivo
requerido, converte-se numafor ma efectiva deaprender. Por suavez,
se, inicialmente, 0 escrever um diario se apresenta como umatarefa
nova e mesmo dificil, pouco tempo depois, verificaram Yinger y
Clark (1988: 177), os professores encontram na sua redac¢éo “uma
ferramenta muito Util nos seus processos de planificagdo e ensino”.

E conveniente notar que o diario, por vezes considerado,
mesmo por investigadores, como termo de sentido intermutavel com
outros®® documentos pessoais afins, apresenta uma especificidade
conceptual que o distingue daqueles (Holly and McLoughlin: 1989:
263). Assim, devera considerar-se como um registo de experiéncias
pessoais e observagdes passadas, identificado como um documento
pessoal, em que o sujeito que escreveinclui interpretacdes, opinides,
sentimentos e pensamentos, sob uma forma espontanea de escrita,
comaintencao usual defalar parasi mesmo (ibidem). Mas, paraalém
de constituirem um dos tipos de documentos de foro pessoal, os
didrios sdo documentos que reflectem o retrato, de uma forma
detalhada, de quem os escreve (Bogdan and Biklen, 1992: 133), a
ponto de, sendo usual mente escritos sob ainfluénciaimediatade uma
experiéncia, poderem ser particularmente eficazes para captar as
disposic¢des de espirito e os pensamentos mais intimos. Allport (cit.
por Bogdan and Biklen, 1992:133), referindo-se a tais atributos,
considera que “o diario espontaneo e intimo é o documento pessoal
por exceléncia’, exactamente porque por ele, segundo o0 comentario
de P. Diamond (1991: 96), se escreve a crénica do fluxo contempo-
réneo dos acontecimentos publicos e privados com relevanciapara o
diarista, como sucedeu com Da Vinci, Rousseau, Wittgenstein ou
Anne Frank. O di&rio fornece um registo de esforgo quotidiano para
gravar acontinuamudangado presenteecadaentrada estasedimentada
num particular momento de tempo, observara Diamond (ibidem).

Por taismotivos, osdiariosde professores que registam, em
pormenor, as primeiras experiéncias de ensino, 0s problemas com os
estudanteseoutrosassuntossimilares, constituem achadosimportan-
tes para os investigadores educacionais (Bogdan and Biklen, 1992:
134). Para os préprios professores, porém, a escrita de diérios pode
converter-se em importante descoberta e desafio parasi e parao seu
contexto profissional.

Exactamente, a0 colocar-se a questdo da satisfacdo, ou
mesmoluxo, deescrever diariosautobi ogréficoseseusenredos, opina
M. L. Holly (1992: 81) quepoucosprofessoresdirdoter tempo ou para
identificar tais enredos ou para os passar ao papel. Contudo, comenta
aA. (ibidem), “ para os professores que pegam na caneta, geralmente
apedido de um investigador que deseja surpreender as suas perspec-
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tivas paraum ulterior estudo fenomenol 4gico ou de um formador de
professores que reconhega o valor de umatal investigagdo relativa
mente ao desenvol vimento pessoal e profissional, acaminhadatorna-
se ‘uma viagem de descoberta’, que, embora cheia de incerteza e
desconforto, é tdo divertida e educativa como desafiadora’”.

Normalmente, no conjunto de bibliografia sobre as
metodol ogias qualitativas, aparece o diario como um dos seusinstru-
mentosbasicos. Todavia, informa-nosM. A. Zabalza (1991: 79), so
muito menos frequentes as referéncias ao seu Uso, e, inclusivamente,
quando tal referénciaaparece, ndo sefaz acompanhar daclarificacdo
sobre o tipo de uso que sefez do diario e como setratou ainformacgéo
gue o mesmo  transmitiu¥’. Sabemos, porém, que os didrios se
inserem no contexto investigacional dos documentos pessoais e
autobiogr &ficos (biografias, autobiografias, histérias de vida, cartas,
relatorios, etc.), cujarelevancia no estudo qualitativo das realidades
humanas e sociais €, nos Ultimos anos, salientada por numerosos
trabalhos®. |Investigacionalmente falando, o diario surge com a
aparicéo e desenvolvimento dos documentos pessoais, que coincide
com aimplementacdo dashovasperspectivasqualitativasno conjunto
das Ciéncias Sociais: Antropologia, Psicologia, Sociologia, Linguis-
tica, Medicinae Historia, etc., situando-se em Thomas e Znaniecki
(The Polish Peasant in Europe and America) o comeco do ressurgir
desta corrente metodolégica, que, hoje em dia, se converteu em
patrimoénio comum de uma boa parte daquelas ciéncias (Zabalza,
1991: 81).

Todavia, ainvestigacdo baseadaem diérios apresentauma
especificidade de objectivos, cuja formulagdo devera ser clara e
precisa. Efectivamente, partindo da ideia de que “0 ensino é uma
actividade profissional reflexiva’, que* aperspectivados professores
sobre o seu trabal ho se autocl arifica através da sua verbalizacéo oral
e escrita’ e que “escrever o diario de aula pode ser um instrumento
adequado para conhecer o professor e seus problemas’, Zabalza
(idem: 10) apresenta, como rumo dasuainvestigagdo com diarios®, e
aplicaveisaqualquer outrainvestigacao de natureza similar, objecti-
VoS muito concretos, cujo sentido global reproduzimos:

e Situar osdiarios num contexto conceptual e metodol 6gico
gue os relacione com a investigacdo qualitativa, enqua-
drando-os, aém disso, no contexto dos documentos pesso-
ais como instrumento para aceder ao pensamento e ac¢ao
dos seus autores;

* assumir os diarios como instrumentos adequados para
veicular o pensamento dos professores,

e admitir que, através dos diérios, se pode explorar 0 pensa-
mento do professor e das suas relagbes com a ac¢éo;

+ aceitar que, atraveés dos diarios, se podem explorar os
dilemas dos professores e como estes os €l aboram mental -
mente e com respeito ao seu discurso sobre a prética.

Podemos ler, através dos presentes objectivos, gue a men-
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sagemdo A. éclara: para se poder trabalhar com diarios, em investi-
gacdo, necessitamos de posicionar-nos, face a sua utilizagdo, com a
requerida confianca na sua possibilidade de traduzirem, vélida e
fiavelmente, 0 pensamento e experiénciasdos seusautores, enquanto,
por outro lado, viabilizam a interpretacéo objectiva, por parte do
investigador, dos dilemas que, namente e napratica, sdo vivenciados
por aqueles. Sem estes pressupostos, o trabalho com di&rios néo
justificaria nem a suaredaccéo, nem as aportacdesinvestigacionais
gue, em boa verdade, representam.

2.2.2 - Redaccao e contributos investigacionais

A primeirae pertinente quest&o que se noscolocasobreeste
ponto, uma vez assumido que redigir um diario fomenta modos
naturais de conduta nos professores, serd esta: existem algumas
caracteristicasdaredaccdo do diério, engeral, que o convertamem
método especialmente adequado para a recolha de dados?

Procurando umaresposta, e seguindo o parecer autorizado
deYinger eClark (1988: 183), podemosconstatar quearedaccéo dos
diarios é especialmente adequada para o registo do pensamento e da
conduta ao longo do tempo. Assim, se, por um lado, € umafonte de
dadospréxima, poisasnotasdo diéario sdo feitas, normal mente, pouco
tempo depoisdosfactosocorrerem ou refl ectem pensamentos corren-
tes depois de um facto ter passado, por outro, os diérios, redactados
com notas referenciadas de data e hora, preservam a sequéncia e a
duracdo das actividades. Isto significa, por outros termos, que a
redaccao do diério proporciona um registo escrito do pensamento e
deliberacdes, semel hantesaoutrasnotasescritasou gravagdes, que os
professoresrealizam engquanto planificam ou ensinam. Numapalavra,
dirdo os Autores (ibidem), “a redaccéo de umdiario parece ser uma
expressdo hatural da conduta deliberativa muito adequada para a
representacdo da planificacdo e accdo”.

Setomarmos, como referénciaexemplificativa, ainvestiga-
¢do qualitativa de Yinger e Clark (1988), com 6 professores de
educacdo priméria, obedecendo a um eixo central -Planificacdo de
uma Unidade sobre Escrita que ndo tivesse sido ensinada antes-,
verificamos que tal estudo foi desenvolvido, ao longo de cinco
semanas, com base em cinco actividades® de pesquisa, de entre as
quaisodiarioserviude“fonteprincipal deinformacao”, procedendo-
seasuaredaccao-el aboracdo daseguinteforma: “nomomentoemque
asideias vinham as suas mentes, as consideravam, aceitavam, rejei-
tavam ou modificavam, pedia-se-lhes[aos professores] que as apon-
tassem com uma anotacéo simples ou abreviada’, numa coluna da
esguerda os pensamentos e ideias que ocorrem ao planificar, e, numa
coluna da direita, os pensamentos e reflexdes sobre o processo de
execucdo da planificacdo (Yinger and Clark, 1988: 187). Este
exemplo de trabalho com diarios serve-nos apenas para comprovar
gue a redaccao-elaboracdo de um di&rio pode ser orientada no
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referente a sua estruturacdo formal, ndo impedindo, com isso, a
espontanei dade e pessoalidade do seu contelido. Uma e outra dimen-
sbes sdo perfeitamente conciliaveis, sendo usual, nos diarios, anivel
educativo-investigacional, estabel ecer “instrucdes’ (a senha ou “or-
dem” do diério e sugestdes tematicas) aos seus autores, dependendo
aguelasdanaturezae caracteristicasdo estudo que o investigador esta
desenvolvendo.

Se olharmos o diario como recurso investigacional para
aceder ao pensamento do professor, teremos que considerar, segundo
0 apontamento de Zabalza (idem: 93) quatro dimensdesimportantes
do mesmo, nomeadamente:

a) ofactodeque setratade um recurso querequere aescrita;
b) ofacto de que setratade um recurso que implicareflectir;
¢) ofactodequeseintegre nele o expressivo e o referencial;
d) ocarécter claramente histérico elongitudinal danarracéo.

Que éimprescindivel escrever o diario -a), jaamplamente
o consideramos em reflexdes anteriores. Relativamente a dimenséo
referidaemb), pode constatar-se que avirtualidade maisinteressante
dodiérioseencontraexactamenteno“dial ogo queo professor, através
dareleitura e dareflexdo, estabel ece consigo mesmo com respeito a
sua actuacdo nas aulas’ (Zabalza, M. A., 1991: 94). A reflexdo €,
pois, umadascomponentesfundamentai sdosdiariosdosprofessores.
Todavia, esta reflexdo, de acordo com a dimens&o apontada em c),
projecta-seem duasvertentescomplementares, que poderemosdesig-
nar devertentereferencial evertenteexpressiva. A primeira, significa
gue a reflexdo se exerce sobre o objecto narrado: o processo de
planificacdo, aevolucdo daturma, as caracteristicas dos alunos, etc..
A segunda, prende-secomumareflexdo sobresi mesmo, como sujeito
narrador, actor e protagonista dos factos descritos, e como pessoa
capaz desentir esentir-se, depossuir emocdes, desgjos, intencdes, etc.
(idem: 94-95). Quanto a dimensao longitudinal e histérica dos diéri-
os, referenciada em d), ndo poderemos deixar de sublinhar que, na
visao do mesmo Autor (idem: 95-96), este aspecto o distingueelheda
vantagens sobre os restantes documentos pessoai's, que, ou S0 pon-
tuais (por ex., cartas, documentos sobre momentos especificos, etc.),
ou constituem reconstrugdes de periodos vitais desde momentos
distantesaosfactosnarrados(por ex., biografias, entrevistas, historias
devida, etc.). Ora, e agui encontramos a sua especificidade, o diario
val estabelecendo a sequéncia dos factos desde a proximidade aos
proprios factos, destacando-se dois aspectos na sua diacronicidade:
uma perspectiva longitudinal dos factos e uma segmentacéo do
conjunto do periodo narrado em segmentos temporais unitarios, isto
€, 0 professor conta cada dia o que passou, introduzindo hiatos
temporais na narracdo, 0 que evita o perigo de uma perspectiva
homogénea de andlise de dados.

Se, por conseguinte, quiséssemos aludir as vantagens e
desvantagens da utilizacdo de diarios na investigacado, teriamos que
concluir que o diério “é um instrumento imperfeito para o estudo do
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pensamento humano. Mas o mesmo pode dizer-se de qualquer outro
instrumento desenhado para provar e projectar os reflexos das com-
plexidades da mente” (Yinger and Clark, 1988: 194). Contudo, e
apoiando-se na sua experiéncia com o uso do diério escrito como
instrumento de investigacao, aqueles AA. (ibidem) véem-no como “

uminstrumento benigno, criador e econdmico pararegistar asdescri-
¢oes e pontos de vista internos dos professores sobre a sua planifica-
¢d0 e ensino”. Por sua vez, parece ser pegueno o perigo de erros
investigacionais sérios, como resultado do uso das anotagdes do
diario, comparado com a grande promessa de aprender mais sobre a
psicologia do ensino, desde o ponto de vista do professor (ibidem).
Desta forma, poder-se-80 atribuir a investigacdo autocritica dos
autoresdediariosalgumascaracteristicas, que, partindo daanadlisede
M. L. Holly (1992: 104-108), sumarizamos na seguinte sequéncia:

e desconforto, pois o escrever “conserva pedacos de vida’,
exigindoa“provagéo desetornar auténtico” eadesisténcia
de “modos confortéveis de conceptualizagdo”;

» distanciamento entredoistiposdeinvestigar aexperiéncia
humana: ou expl orando o seu significado segundo perspec-
tivas pessoais e biogréficas, ou recuar até a experiéncia
guotidianaeolhé&laapartir decontextosmaislatosemenos
pessoais,

e transformacéao de perspectivas, testemunhando-se que“ as
transformagdes sdo, muitas vezes, provocadas por aconte-
cimentos marcantes (dilemas desorientadores)”, em que os
professores incidem nas suas narrativas,

» atencdo focalizada, podendo verificar-se que “no ensino
do dia-a-dia, muitos acontecimentos e circunstancias se
perfilam, influenciameatraemaatencao. (...) A maior parte
dos professores que escrevem diériostém algumas dificul-
dades quando comegam a escrever porque...ndo véem
quaisquer enredos ou algo de muito especial relativamente
ao que fazem nasalade aula’;

e Voz, que se torna visivel para quem interpreta a sua vida
através daescritaautobiogréfica, escritaestaque proporci-
onadocumentagdo para ulterior analise, mas, maisimpor-
tante ainda, que propicia uma base de discussdo e de
colaboragdo com outras pessoas, “em ordem ainterpretar e
acriar o que as escolas podiam ser”.

Tal caracterizac8o da investigacdo autocritica propria dos
diarios, leva-nos auma outra questéo, que coincide com a projeccao
dos efeitos da escrita do diério sobre a melhoria pessoal e profissio-
nal dos seus autores, No NOsso caso, dos professores.



Diario de MS9: Dilemas de uma professora principiante

2.2.3 - Impacto sobre a melhoria pessoal-profissional dos profes-
sores

Primeiramente, quando um professor se“retrata’ naescrita
deum diério, estereveste-se de umafuncao terapéutico-catartica, ao
mesmo tempo gue deixa emergir uma diversidade de problemas,
como: oisolamentodo professor, nassuasdimensdesfisica, temporal,
psicolgica, social, intelectual e auto-isolamento; a auto-imagem,
derivada, em parte, das interacgdes que os professores tém com os
outros, e em que, por vezes, se vém desgostosamente compelidos“a
encarar-se asi mesmos’ sob ameacadoras circunstancias; a discre-
pancia entre papéis, responsabilidades, poder de controle e apoio
(Holly and McLoughlin, 1989: 276-279). Quando os professores
escrevem diarios, esta provado, segundo as investigaces de M. L.
Holly (1992: 88), que* passam daincidénciaem preocupagdes sobre
0 ensino (primeiramente sobre problemas do aluno e/ou sobre proble-
mas técnicos) ao questionamento de si préprios e dos contextos em
gue ensinam. Em outras palavras, os professores, em geral, passaram
de uma posicao protectora a uma posicao exploratdria em relacéo a
investigacéo sobre o seu processo de ensino”. O professor desenvol-
ve-se, pois, desde fora para dentro de si mesmo, desde o envolvente
para a sua pessoa, enquanto utiliza o diério como expressao das suas
preocupacOes pessoais e profissionais.

Depoisdeestudar eapresentar tréscasosde“ didrios’, M. L.
Holly (idem: 91-100) desenvolve a sua concepcao de diario
(auto)biografico, ao mesmo tempo que lhe assinalaal gumas funcdes,
relativamente aqueles que o elaboram:

Os educadores que optaram pela elaboracéo de diarios
profissionais e pessoais escolheram observar-se a s proprios,
tomar a experiéncia em consideracdo e tentar compreendé-la. A
escrita de diarios biograficos constitui-se em ‘escrita sobre a
vida' (bios - vida, graphia - escrita), tentando compreender e
articular as experiéncias de uma outra pessoa. A escrita de
diérios autobiogréficos envolve o processo de contar a histéria
da sua propria vida. A escrita de diérios biograficos e
autobiogréficos inclui, geralmente, a reconsideracéo e a
reconstrucdo da experiéncia a partir da histéria de uma vida,
guer sgja a sua propria (autobiografia) ou a de outras pessoas
(biografia). Uma das diferencas entre a teorizac&o normal, ou
guotidiana, do professor e a escrita sobre as suas proprias
experiéncias, pensamentos e sentimentos é que esta Ultima
demora muito mais tempo. H& mais tempo para observar e
reflectir sobre o que se escolhe para ser contado.

(Holly, M. L., idem: 101)

Com esta apreciacdo do didrio, quer na sua dimensao
conceptual, quer nafuncional, quase poderemos dizer que os profes-
sores que elaboram diérios se tornam notoriamente maisreflexivos e
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autocriticos que agueles que 0 ndo fazem. Deresto, e acomprové-|o,
autilizacdoinvestigacional dediarioslevadaaefeito por Ch. Palmer
(1992: 234), com afinalidade de efectuar auto-avaliacéo e avaliagédo
de programas de formag&o continua, revela que os 24 professores
“diaristas’, atravésdo registo escrito dassuasexperiéncias, “ puderam
ver como respondem adiferentestiposde eventosnasaladeaulas, em
diferentes ocasides, e empreender entdo uma melhor perspectiva dos
processos de aprendizagem e ensino”. Efectivamente, o escrever
didrios, acrescenta o A., pode forcar o professor em formacéo a
realcar a experiéncia da saladeaulaseaanalisar o seu significado.
Alias, no fundo, o que se pretende explorar através dos diarios é,
estritamente, na opini&o de Zabalza (1991: 90), “o que nele figura
como expressao da versdo que o professor da da sua propria actua-
¢ao na aula e da perspectiva pessoal a partir da qual a enfrenta”.

Paraeste A., concebe-se o didrio como um “documento de
expressdo e elaboracdo do pensamento dos professores’, porque,
atravésdele, o professor expde, explica einterpretaasuaaccao diaria
na aula ou fora dela’ (ibidem). Evidentemente que o diario € um
recurso penoso, pelo que implica de continuidade no esforco narra-
tivo, pel o que supde de constancia eascese aoter que por-seaescrever
ap6s um diade trabal ho nas aulas, por vezes esgotador, pelo proprio
esforco linguistico de reconstruir verbalmente episodios densos de
vida(Zabalza, M. A., idem: 91). Todavia, logo que os professores se
integram na dindmica do diério, observa 0 mesmo Autor (ibidem),
encontram-lhe, geralmente, muito sentido e uma grande utilidade
para s mesmos (o0 professor utiliza-o como algo seu e para s),
ultrapassando delonge os propdsitosiniciaisdo investigador. Efecti-
vamente, um dosgrandes objectivosdo diério € promover aconstru-
¢do do self e reconhecé-lo como uma possivel comunidade ou confe-
deracdo onde o self pessoal complemente o self profissional, isto €,
ondeasexigénciasdo ‘eu proprio’ edo ‘ professor quesou’ podem ser
reconciliadas’ (Diamond, P. 1991: 96).

Para concluirmos a ideia que vimos expondo, centrada no
impacto dosdirios sobre amelhoriapessoal -profissional dos profes-
sores, gostariamosdereferir otestemunho de Ch. Palmer (1992: 250)
sobre os resultados, alias atestadores da validade deste documento,
evidenciados por 31 utilizadores, no referente a andlise do seu
desenvolvimento pessoal. Assim, na opinido daqueles, primeiro, o
diario mostrou proporcionar um recur so pedagdgi co fi ciente; segun-
do, o didrio pode ser um instrumento valido de avaliacéo; terceiro, e
talvez de maior importancia, a estruturaformal do diario provou ser
flexivel e adaptavel, capaz de servir para uma série de fins comple-
mentares naformagao e desenvolvimento dos professores.

Uma pergunta nos surge apos as reflexdes desenvolvidas &
volta do conceito de diério, seus contributos investigacionais e seu
impacto namelhoria docente: é a sua aplicabilidade sujeita ou néo a
algumaimposicéo de natureza deontol gica, no que ao investigador
respeita?
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2.2.4 - Precaucoes metodoldgicas e dimensao ética

O problemadas precauctes metodol 6gi casno trabalho com
diarioséanalisado com umacertaextensdo por M. A. Zabalza, o que
pode ser indiciador da sua pertinéncia e importancia, vindo aanalise
de quem vem, isto & de um investigador familiarizado com este
documento.

Normal mente, sdotidasem conta, por partedoinvestigador,
precaucdes técnicas e precaucdes de contextualizacdo pragmatica,
gue, na sequéncia do Autor citado (1991: 96-101), procuraremos
sintetizar.

Assim, quanto ao primeiro tipo, aguel as referem-se, sobre-
tudo, avalidade dos diarios, que, por um lado, se centrano problema
darepresentatividade (n&o amostral, mas significativa) das unidades
textuaisrecol hidasnodiarioe, por outro, naincidénciadareactividade
no processo de elaboracdo do didrio. E iguamente importante o
problema da fiabilidade e constancia dos dados e suas anélises.

No respeitante ao problema da validade, representa esta
uma condicao basicaem dois sentidos: - quanto ao nivel de naturali-
dade vs artificiosidade das operagdes e contelidos implicados na
elaboracdo do diario e seu conteido; - quanto a dimensdo de
reactividade, em que se procurara que 0s professores escrevam 0s
diérios paratrabal har sobre eles como material deinvestigacéo ou de
desenvolvimento pessoal, massob aimplicitapretensdo dequedevem
escrevé-los como se ninguém fosse a 1é-1os.

Relativamente ao segundo tipo, precaucdes de
contextualizacao pragmatica, sdo definidas segundo trés parametros:
« otipo de solicitude ou pedido a que responde o diario;
« desdequepercepcaodes mesmoedoinvestigador odiario
€ elaborado pelo professor;
« como se resolve o0 problema da privacidade-publicidade
relativa aos contetidos do diario.

No que se refere a solicitude, pode situar-se o diario em
contextos muito diversos: actividadeinseridanum processo deinves-
tigagcdo, umainiciativado préprio professor, umaactividadeindicada
num processo formativo, etc.

Quanto adimensao perceptivo-relacional com oinvestiga-
dor, hdquesituar o diério, teoricamente, no marco dointeraccionismo
simbdlico e da pragmética comunicacional. No diério ha sempre um
jogo relacional em curso, umanegoci agao de expectativas: primeiro,
entre 0 autor e a sua obra, e depois entre o autor e o destino real ou
percebido do seu produto.

Sobre a dial éctica privacidade-publicidade dos contetdos
dodiério, trata-sede conceptualizar o diario ndo como um documento
privado mas como um documento pessoal (& semelhanca de uma
entrevista, observacdo, etc.) e, aém disso, oferecer as garantias
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suficientes para saber, em cada caso, que tipo de dados se oferecem
como “excluidos deregisto” e que dados constituem o “corpo publi-
co” do documento. Isto levanta uma outra questdo importante na
utilizacdo do di&rio: o problema ético da divulgacdo de dados. No
fundo, aandlise do diario é sempre uma andlise negociada, sendo o
autor (o professor) sempre o dono do seu pensamento escrito e este
ndo utilizavel, salvo em contextos de investigacdo, mas sempre
anonimo.

A corroborar estaultimaexigéncia, estaaposicdodeBogdan
e Biklen (1992: 133), segundo a qual devemos considerar que, se a
intimidade dosdiariosostornadocumentostdo apreciaveis, étambém
essa intimidade que os oculta das méos de estranhos, pelo que
deveremos solicita-los com 0 maximo de cuidado e garantias de
sigilo.

Um outro tipo de precaugdes ater em conta, como também
fica manifesto pelainvestigacdo de Zabalza (1991: 101-104), coin-
cide com aimportancia que, para investigador e autor, merecem as
“instrucbes’ relativas a tematica e a periodicidade do diario. Como
atrés referimos (ver b - redaccéo e contributos investigacionais),
comentando ainvestigacdo de Yinger e Clark (1988), anaturezaeas
caracteristicas do estudo determinam o tipo de “ instrucdes’ e mesmo
periodicidade a apontar aps autores de diarios. Por exemplo, no caso
do Autor de Los Diarios de Clase, estabeleceu-se uma “consigna”
(ordem ou instrugdes) totalmente aberta, para que os professores
assumissem atarefa de fazer o diario de umaforma pessoal, paraque
cada um reflectisse a sua prépria perspectiva de ensino, que reza
assim: -" Tratai derecolher nodiario o quevos pareca importante do
gue se passa nas vossas aulas’ (M. A. Zabalza: 1991: 104). Mas,
como referimos, um outro tipo de instruces pode ser ditado pelas
exigéncias, quer enddgenas, quer exdgenas da investigacao.

As orientacOes relativas a periodicidade do diério sdo
também objecto das precaugdes do investigador. Ainda como
exemplificagdo, o diario que os 6 professores do estudo de Zabalza
realizaram seria, por acordo, elaborado “dois dias por semana,
procurando que osdiasfossemvariando deuma semanaparaoutra”,
e isto ao longo de, no minimo, quatro meses e N0 Maximo um ano
lectivo (ibidem).

Talvez pudéssemos perguntar se estas limitactes ndo af ec-
tardo aestruturaecontelidododiario, ao quedeveresponder-se, ainda
naperspectivadagueleA. (idem: 104), quetal problemando selevanta
guando a narracéo se mantém durante um tempo suficientemente
longo, como foi 0 seu caso.

Das consideracdes expostas resulta que, no processo de
elaboracdo de diérios, ndo podem descurar-se a gunstipos de precau-
¢oes, sgjam de ordem técnica, sgfam de ordem ético-pragmaética,
evitando, assim, que autor e investigador empreendam esforcos
dessintonizados ndo s6 no que respeita aos requisitos formais e
materiais do diério, como também no que se refere agestéo temporal
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e conceptual do projecto de investigacao.

Coloca-se-nostambém o problema de sabermos se, atravées
dodiario é possivel detectar os dilemas subjacentes ao pensamento e
actuacdo dos professores. Podera o diario constituir um suporte
metodol 6gico para o estudo de tais dilemas?

2.2.5 - O diario como metodologia de estudo de dilemas dos
professores

Refere A. P. Caetano que “ considerando os dilemas como
conflitoscognitivose préticosvividosem situacéo profissional, todos
0s estudos [sobre os mesmos] usam uma metodologia de estudo
qualitativa, ndo laboratorial, descritiva e inferencial, situando-se o
foco de andlise nas rel agbes pensamento-acgdo” (1992: 103).

Admitem-se, contudo, diferencas significativas entre os
‘designs’ investigativos utilizados por distintos estudos, embora,
globa mentefalando, todosutilizem o estudo decaso, tratado segundo
distintasmetodol ogias. Assim, por ex., Lampert (1986), utiliza, para
estudo de dilemas, diarios de professores (um reduzido nimero - 7),
complementados com discussoes, entrevistas colectivas e observa
¢oes. JaparaBen-Peretz € Kremer-Ayon (1986; 1990) o estudo de
dilemasé, metodol ogicamente, centrado sobrer el atosretr ospectivos,
combaseem entrevistasabertas(com 6 al10 sujeitos), emquesepedia,
ou a directores de centros escolares ou a professores em diferentes
fases de carreira, que se centrassem sobre 0s seus dilemas profissio-
nais.

Do nosso ponto de vista, merece uma atencdo especial o
trabalho de Zabalza (1991). O diario como metodol ogiade estudo de
dilemas é realcado pela obrado A. - Los Diarios de Clase -, cujo
pragmatismo e valor referencial, ao nivel dateoria e, sobretudo, da
execucdo, sdo rel evantes paraqual quer trabalho destanatureza. Atra
vés do estudo de 6 professores, os diarios de aula, posteriormente
complementados por entrevistas, pareceram ao A. fundamentais para
investigar os dilemas dos professores, precisamente porgue, ha actu-
acdo real dos professores, 0s principios aque estes obedecem consti-
tuem constructos dilematicos, que “tém que resolver no contexto
imediato do aqui-agora” (1991: 57). A esta auto-imposi¢do psicolo-
gicamente constrangente e pedagogicamente redutora sereferirdAM.
L. Holly (1992: 90), quando constata que 0s professores “nos seus
diédriosilustram as tensbes entre 0s seus pensamentos e sentimentos,
enguanto pessoas que ensinam outras pessoas, e as responsabilidades
sentidas e deduzidas em relacdo ao contelido do ensino dentro de
constrangimentos de tempo; entre 0 seu sentido pessoal, humano,
filosofico e psicol 6gico do que significaensinar, em ordem afacilitar
0 pensamento critico, a relacdo civica, o desempenho criativo e as
representagdes mais tecnol dgicas e instrumentais do ensino: eficién-
cia, treino e transmissdo de conhecimentos’.
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Referindo-se a utilizacdo da metodologia“ diarios’, M. A.
Zabalza (1991: 14) informa-nos de que, internacionalmente, salvo
raras excepgoes (ecitaYinger e Clark -1981, 1985 e Enright -1981),
“néo éfacil encontrar referénciaatrabal hosrealizadosnestalinha’, ou
sgja, voltados paraum estudo directo sobre adinamicainstrutivados
professores. Todavia, acrescenta aguele A. (ibidem) que todos os
manuais de investigacao qualitativafazem alusdo aos diarios e a sua
importancia na compreensao da“vida real” das situacfes ou perso-
nagens estudadas, querendo com isso assinadlar que o facto de a
producdo ser escassa nadatem aver com uma queda de interesse ou
importancia metodol égica. Pelo contrério, e a semelhanca do que se
passa com as histérias de vida, para além de constituirem umalinha
de trabalho moderna, com notével suporte tedrico e indubitavel
interesse no campo das Ciéncias Sociais, ajuventude dosdiériostraz
ainvestigagdo uma componente dial éctica e ambivalente. Dial éctica
e ambivalente, porgque, por um lado, permitem um movimento, com
certaflexibilidade, no ambito dos conceitos e das técnicas, mas, por
outro, tornam-se mais vulneréveis e exigem uma justificacdo dos
diversospassos que sevao dando e das deci sdes que sevao adoptando
no seu desenvolvimento.

Comentando, especialmente, 0 pensamento de Lampert,
Zabalza (idem: 77) reconhecequeodilema: a) évisto como operativo
e prético, possibilitando a compreensdo do posicionamento de cada
professor face adindmicade qualquer aula; b) é considerado, apesar
da sua natureza pratica, como viabilizador da natureza reflexiva e
critica a0 ser encarado pelo professor, e, mesmo sendo “Unico”
(“uniqueness”), € permissivo de uma resolugdo com base nos conhe-
cimentos e experiéncia daquele; ¢) é, metodologicamente falando,
estudado através de entrevistas e diarios.

Em conformidade com ¢), nasuametodol ogiade andlisedo
texto de diarios (idem: 107-109), depois de uma primeira leitura
exploratoria, facilitadora de familiarizacdo e preventiva de uma
“tipificagdo prematura’, Zabalza procederaaumasegundaleiturade
anotacOesesel eccdo deafirmagdesedadosrel evantes, delimitagdo de
“espacos mais do que categorias’. Para estruturar esta 22 fase do
estudo, servir-se-ados 3 “campos’ propostos por Elliot (1984) para
observar-analisar as aulas (narradas no diario): -1) os patterns
idiossincréticos da aula (caracterizacdo descritivadadinamicageral,
rotinas, desenvol vimento das actividades, redundancias, regras, etc.);
-2) os dilemas que o professor se coloca (de forma explicita ou
inferidos de outros comentarios sobre o desenrolar da aula, constitu-
indo o foco principal de atencdo, a voltados quais o diario joga um
importante papel no processo dereflexdo compartilhadaentre profes-
sor-investigador); -3) astarefas que se realizam naaula (umas vezes
descritas muito esquematicamente, outras, mais amplamente: as
instrucfes dadas, materiais, sequenciacdo,organizacdo e diferenca
das tarefas, etc.).

Por outro lado, em funcéo do “estilo pessoal” dosdiaristas,
Zabalza considera, embora ndo excluentes entre si, trés tipos de
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diérios: o diario como organizador estrutural da aula, o diario como
descricao detarefas, o diario como expressdo dascaracteristicasdos
alunosedosprépriosprofessores (idem: 110-111), mas, em qual quer
dos casos, 0 seu modelo de comentario-analise obedecerd sempre a
seguinte sistematizacdo: caracterizacéo geral do diario (da turma/
aula e ensino gque descreve), levantamento de dilemas e deteccdo da
estrutura detarefas (idem: 113). Masn&o deixardo A. desdientar a
metodol ogia do estudo de dilemas através do didrio, alertando para
umamultiplicidade de quadros esquemati cos que expressam, por um
lado, aposicéo do dilemano diario, recolhendo textosdo diaristaque
situam o0 pensamento do professor a volta da questéo bipolar ou
conflitiva que o dilema reflecte, e, por outro, como ele resolveu
cognitivamente e na pratica esse dilema (idem: 165).

Digamos que pautaremaos 0 nosso trabalho, no que respeita
a0 estudo de dilemas das Alunas-professoras e Professoras principi-
antes através de didrios, segundo os passos fundamentais do design
metodolégico de Zabalza, facto que nos levou a destacé o nas
considerac8es precedentes.
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3 - Dilemas do professor
principiante

Debrucar-nos-emos, sucessivamente, sobre a nocao,
tipologia numa dimensdo pedagdgica e etiologia/resolucao de dile-
mas dos professores.

3.1 - Diferentes conceitos e perspectivas

Depoisdejustificar o ambiente propicio ao aparecimento de
dilemas, numa etapa de iniciacdo docente, através do corte entre o
ideal daformagdo inicial e o real davida na escola, bem como pela
ambiguidade do papel desempenhado pelaescolanumasociedadeem
mudanca e pela multiplicidade de papéis confiados aos professores,
certaliteraturaespecializadafornece-nos algumasdefinicdesdedile-
ma:
— “umdiélogo (mondlogo?) interior com o fim de se tomar
umadecisdo entreduasou maisalternativas’ (Ben-Peretz
and Kremer-Ayon, 1990: 32);

— “uma escolha entre duas ou mais tomadas de decisdo, em
gue, de todos os lados, ha obstaculos que tornam dificil
saber qual a melhor opgdo” (Berlak and Berlak, 1981:
136);

— “uma situagdo que entra em conflito com as formas de
pensar do professor por estasnéo estarememconsonancia
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com as necessidades momentaneas’ (Perkins - 1985, cit.
por Ben-Peretz and Kremer-Ayon, 1990: 32).

No ambito dasuainvestigagéo, A. P. Caetano (1992: 127)
delimitardo conceito de dilemas como “ as vivéncias subjectivas (ndo
as situacOes externas), os conflitos interiores, cognitivos e préticos,
ocorridosem contextos profissionaiseem relagdo aos quais o profes-
sor equacionaduas ou mais alternativas (de ac¢do e/ou de val oracéo)
divergentes entre s”. De umaformamais sintética, aA. diraque “o
cerne dos dilemas reside na existéncia de discrepancias e nadificul-
dade em tomar posi¢des claras entre os polos em conflito” (idem:
128).

Porém, como detectar ou conhecer osdilemasdos professo-
res? No seu estudo sobre estatemética, A. P. Caetano distingue trés
tipos de per spectivas concorrentes para esse conhecimento: afiloso-
fica, a psicolgica e a pedagogica.

Na perspectiva filosofica, e, concretamente, no campo da
filosofiaanalitica, consideraaA., fundamental mente, asquestdesque
seprendem com anaturezadosdilemas, com alegitimidade ou ndo de
falar emdilemasmorais(idem: 79-85), aquel as questdes que seligam
a resolucéo ou nao dos mesmos (idem: 86-89). Néo €&, todavia, o
campo da normatividade ética, procurado por um conhecimento
especulativo-filosofico, 0 que mais preocupa A. P. Caetano, mas
antes um conhecimento cientifico do fenémeno, exigente derealismo
e objectividade (idem: 89).

Numaper spectiva psicol 6gica, constataaA. (idem: 90) que
0s véarios estudiosos e correntes, que se debrucaram sobre os dilemas
morais, 0 tém feito segundo uma perspectiva desenvolvimentista,
partindo ora da andlise de “dilemas artificiais apresentados aos
sujeitos’#t, orade “dilemas reais vividos pel os sujeitos no seu quoti-
diano, actual ou rememorado” 2.

Numa perspectiva pedagdégica, pode estimar-se a falta de
“voz” e da intencionalidade comunicativa dos professores para o
conhecimento do ensino, bem como um “ escasso nimero de estudos
centrados sobre os dilemas profissionais vividos pel os professores”
(idem: 95)*, inscrevendo-se, quase todos no quadro conceptual do
“pensamento do professor”. Numa dimensdo metodoldgica, estes
trabalhos, atestara a A. (idem: 97), tém-se identificado com as
abordagens qualitativas de investigacéo.

Como 0 hosso trabal ho privilegiaraadimensao pedagdgica
dos dilemas, iremos sobretudo incidir na sua analise conceptual,
destacando alguns estudos reali zados nesta &rea ou com referénciasa
ela

3.2 - Tipos de dilemas numa perspectiva pedagogica
A nocéo de dilema, nesta dimenséo pedagdgica, merecer-

nos-, em primeiro lugar, um olhar sobre varias opinides em relagéo
amesma emitidas.
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Assim, posicionando-se nas per spectivas pedagdgicas so-
bre dilemas, A. P. Caetano (1992: 98-99) opina que “todas as
definicbes que se enquadram na perspectiva do ‘pensamento do
professor’ consideram osdilemascomo conflitosinteriores, cognitivos
epraticos, ocorridosnodia-a-diaparticular econcreto do desempenho
profissional, emrelagdo aosquais o professor equacionaduasou mais
aternativas, sentindo-se impelido a tomar decisdes que aliviem a
tensdo emaocional sentida’ . Contudo, reconheceraaA ., ndo haunifor-
midade de opiniBes no que respeita a consideracdo de situactes
dilematicas, 0 que tem provocado distintas no¢oes de dilemas™.

Refira-se, por exemplo, com especia realce, a posi¢éo de
Zabalza (1991: 61), para quem, se quisermos esbocar uma breve
descricéo do conceito de dilema, sera preciso, primeiramente, referi-
lo “atodo o conjunto de situacdes bipolares ou multipolares que se
oferecem ao professor no desenvolvimento da sua actividade profis-
sional”.

Concretizando o conceito, éumdilema, por exemplo, “ como
compaginar asexigénciasdosprogramasoficiaiscom asnecessi dades
concretas dos nossos aunos’ ou “como desenvolver a avaliagdo de
uma aluna concreta a quem ndo queremos deixar uma impressao
negativa dos seus resultados’ (Zabalza, ibidem). Apercebemo-nos,
no dia-a-dia da préatica docente, que “em cada uma dessas situagdes
probleméticas (que podem ser pontuai sou gerais) o professor tem que
optar, edefactofa-lo, por um sentido ou por outro (em direccéo aum
ou aoutro dos pélosdo dilema)” e, através daleiturados diérios dos
professores, vamos “vendo com clareza umas vezes, entre linhas,
outras, quais sdo os dilemas que mais preocupam esse professor, em
torno de que situagdes dilematicas da accdo instrutiva desenvolve o
seu processamento da informacédo e tomada de decisdes’ (Zabalza,
M. A., 1991: 61).

Dilemas, situactes bipolares ou tensdes, seja qual for a
terminologia, implicam aintegragdo de dois aspectos especialmente
importantes no que se refere a andlise qualitativa da actuacéo dos
professores, conforme opinao A.:

a) os dilemas sdo constructos descritivos (isto &,
identificam situacOes dial écticas e/ou conflitivas que se
produzem nas situagdes didacticas) e proximos da realidade:
referem-se ndo a grandes esquemas conceptuais, mas a
actuacoes concretas referidas a situagdes problematicas no
desenvolvimento da aula;

b) cortam um pouco aideia dalinearidade da
conexao pensamento-accao. Nos dilemas, o pensamento-desejo
pode ser claro sem que a accao o seja (se é claro que os
sujeitos mais necessitados precisam maior dedicacéo por parte
do professor, é, porém, menos claro que possa dedicar-se-lhes
uma parte importante da aula ou organizar a sua volta as
actividades normais diérias).

(1991: 62)
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Se, porém, procurarmos a raiz destas duas componentes
conceptuaisdo dilema, teremos que admitir que asmesmas se enqua:
dram em, e pressup8em, aguns postulados, amplamente aceites, de
resto, no ambito do estudo do pensamento dos professores (Zabalza,
idem: 62-66):

1. Odilemareflectebemaimediatez eilogicidadedasituacéo
“aula’” edaparticular dificuldade de estabel ecer padréesde
actuacdo didactica comuns atodos os professores: o facto
de estar “em aula’ dota o professor de uma perspectiva
prépriaem relacdo a situagao, distinta daquela que tém os
gue avéem defora;

2. agestdo praticadaaulaéumatarefaessenciamenteproble-
matica, onde sejogam possi bilidades de ac¢éo alternativas
ou mesmo contrapostas, e a suadinadmicaevolui, frequen-
temente, em termos de afrontamento de “ espagos proble-
méticos’;

3. o “problemético” como componente bésica da gestéo do
ensino estabel ece umaligacéo entre o trabal ho dos profes-
sores e a perspectiva préatica dos profissionais em geral, a
cujo espaco de actuacdo sdo familiaresa“ complexidade”,
“incerteza’, “instabilidade’, “ singularidade” e conflitode
vaores’;

4. o0ensino como gestdo profissional de espacos problemati-
cos situa-nos naideia central do paradigma-o professor é
um profissional racional, um prético que pde o seu conhe-
cimento em ac¢éo sobre situagdes concretas de ensino, e
este, por suavez, considerado actividade exploratériaem
gue se conjugam o desejavel com o possivel e conveniente
de cada situacéo.

Finamente, se tivermos em conta, a nivel da analise de
dilemas, 1 - a especificidade da actuacdo do professor, 2 - a
problematicidade da gestdo préticada aula, 3 - 0 enquadramento do
trabalho complexo do professor numa dimensdo profissional geral
igualmente perturbada e 4 - o professor como profissional reflexivo,
conciliador do ideal edo real, ent&o reunimos as condi¢des parauma
delimitac&o dos atributos base que af ectam qual quer dilema. Preocu-
pado com tal delimitac&o, Zabalza (idem: 66-77) faz umaandlise de
diversas investigactes baseadas no “estudo de dilemas’*, compro-
vando que é caracteristica essencia do dilema“ser um conflito entre
opcdes préticas e entre crencas do que é necessario fazer em cada
situacéo”.

Para Elliot (1985: 240), dilema pode ser definido como
“essasituacdo que parece requerer doistipos de alternativas de accéo
igualmente desgjaveis, mas mutuamente incompativeis. Sua igual
desgjabilidade provém dapercepcao de que cadaumadasalternativas
pode satisfazer certas exigéncias éticas da situacdo e suaincompati-
bilidade da percepcdo de que cada uma das tais exigéncias pode ser
alcancada apenas se se deixa de lado a oposta’.



Diario de MS9: Dilemas de uma professora principiante

Na opticade Wagner (1984, cit. por A. P. Caetano,1992:
102), odilemaestarialigado aocorrénciade”knots’ (pensamentosem
circulo), “ quando osprofessoresfazem um reconhecimento conscien-
te das violagdes percebidas ou antecipadas a imperativos internos,
gerando umadiscrepanciaentreoreal eoideal”.

Se procurarmos, agora, sistematizar ou agrupar os diferen-
tes tipos de dilemas, com possivel ocorréncia numa dimensao peda-
gdbaica, verificamosqueesse agrupamento difere segundo osdistintos
investigadores. Assim, por ex., paraBerlak and Berlak (1981: 135-
144) poderdo considerar-se 16 dilemas, agrupados em 3 categorias:
dilemasdecontrolo, dilemascurriculares, dilemassociais*, enquan-
toparaBen-Peretz and Kremer-Ayon (1986: 120-130; 1990: 31-40)
osdilemasdos professores (novicos, veteranos ou mesmo directores)
se podem enquadrar segundo 4 contextos de que construimos o
Quadro-sintese 1

Quadro-sintese I: Contextos e tipos de dilemas
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Contexto de dilemas Tipo de dilemas

Transicao (passagem
paraavida profissional

OuU pouca experiéncia
profissional dos profes-
sores)

 Conhecimentos adquiridos naformag&o vs realidade.

* Necessidade de um estilo auténomo vs necessidade de
pertenca ao grupo de professores.

e Ser um bom profissional vs ter boas relagcbes com os
colegas.

* Envolver-se mais navidadaescolavs ser menos activo.

Planificacao e curriculo

e Um dilema principal - autonomia vs fidelidade ao
curriculo externo.
* Umdilemasecundario - cobrir em extensdo vstrabal har
em profundidade.

Gestao da aula

« Surgemdilemasdenaturezaética: como punir osalunos,
como corrigir um sistema de dendincias entre alunos para
manter o controle...

Social

« Surgem, fundamental mente, “ gaps” relacionais e éticos
entre aideologia do professor (por vezes radicada numa
sub-culturaprépria) earealidadeinstitucional -escolar em
que se insere (com cultura e ideologia diferentes, origi-
nando-se dilemas.

Fonte: Ben-Peretz and Kremer-Ayon (1986; 1990).
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M. C. Silva (1994: 40-41), situando-se nos dilemas dos
professores principiantes (1-4 anos de docéncia) ereflectindo sobreo
estudo de Ben-Peretz e Kremer-Ayon (1990), acabara por reduzir os
quatro contextos supra-identificados a dois, de carécter abrangente:
Transicdo dealuno a professor, com 5 Areasdedilemas (* identidade
profissional, * competéncia profissional, * aceitagdo no grupo, *rela
cOesinterpessoais, * estatuto profissional) e Planificagio do ensino e
gestdodaaula, com 3 Areas (* Autonomia/dependéncianagestdo dos
programas, * Planificacéo, * Aplicacdo de castigos).

Partindo para uma proposta pessoa de agrupamento dos
dilemasdosprofessores, amesmaA. (idem: 40) estabel eceratréstipos
“essenciais’ dos mesmos:

e Dilemas relacionados com o controlo do acto educativo
(procedentes da necessidade de escolha, por ex., entre
estratégi as de ensi no-aprendizagem centradas no professor
ou centradas no aluno, entre normas de funcionamento da
aula escolhidas pelo professor, sugeridas pelos alunos ou
ditadas do exterior);

e Dilemas emergentes da gestao curricular (exs: decidir
entre o aproveitamento do conhecimento experiencial do
aluno eaimposicdo da culturaescolar, entre uma seleccéo
de contelidos preceituada ou baseada no desenvolvimento
e ritmo de aprendizagem dos alunos, etc..);

e Dilemas sbcio-culturais (originados do confronto entre as
varias culturas dos intervenientes no acto educativo ou do
corte entre geragoes diferentes de professores).

Centrado, especificamente, sobreosdilemasdossupervisores
de formacéo de professores, o trabaho de L. Kremer-Ayon (1987:
152-159) classificaré os dilemas em quatro grandes grupos: dilemas
curriculares (42% de unidades de andlise), dilemas ao nivel do feed-
back (25%), dilemas ao nivel da relacéo teoria-prética (principais
guestdes em torno do “ conhecimento pessoal vsconhecimento publi-
co") e dilemas ao nivel dos valores pessoais (0s menos frequentes -
10%).

Porém, devido ao carécter deconjugacdo devérios” designs’
de agrupamento de dilemas, referidos por diversos estudos, que
pormenorizamente analisa, atipificagdo de Zabalza (1991: 165-187)
impde-nos uma rel ativa explicitacéo.

Efectivamente, com a finalidade de esclarecer os dilemas
dos professores e reflectir de que maneira os enfrentam e elaboram
mentalmente, destaca Zabalza, de entre os diérios de 6 professores,
0 de um professor que trabalhava no pré-escolar, aquando da escrita
do seu diério, passando, posteriormente, a leccionar no 2° de EGB
(Ensino Geral Basico). Juntamente com este professor, trabalhao A.
a estrutura dos dilemas, desenvolvendo a este respeito uma série de
guadros el ucidativos com dados do diério, que, dada a sua extensdo,
omitiremos. Deixaremos, contudo, apontados os quatro tipos de
dilema, e sua caraterizacdo global, que, basicamente, o A. detectou:
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1. Odilemarelacional-disciplinar (Afectividade vs Ordem)

em que se joga a ambivaléncia entre as posices de
afectividadeerelacdo cordial comascriancaseaexigéncia
de manutencéo da ordem para viabilizar um trabalho do
grupo sem interferéncias. No fundo, este dilema reflecte
um conflito, posicionado em torno de uma dicotomia
basica: 0 maior gosto do professor é estar com as criangas
num plano afectivo, condescendente e em contacto pessoal
individualizado carregado de disponibilidade matua, mas
isto acabapor trazer consigo um maior esgotamento pesso-
al e uma certa confusdo nas condicdes de trabalho. Geral-
mente, este dilema é resolvido pelo professor através da
reconceptualizacéo de um dos pdlos, no caso, 0 pdlo da
ordem, que se assumira como prevalente.

O dilemaorganizativo (Atencéo individual vsgrupal), em
gueseconfrontaaatencdo especial aalgumascriangasmais
necessitadase aatencdo ao grupo geral daturma. O sentido
geral deste dilema poderia situar-se no facto de que parte
das criangas daturma precisam de uma atencao individua-
lizada, mastorna-se quase impossivel dedicar-1ha, porque
0 resto do grupo se ressentiria notavelmente e, por outro
lado, o professor ndo dispde de meios para atender aos
necessitados e simultaneamente manter ocupados os res-
tantes. A possibilidade de resolver este dilema residiria
numa dupla condicdo, a saber: deixar o grande grupo
trabalhando a sos e dispdr de toda uma bateria de recursos
didécticos, quer parao grandegrupo dascriangas, quer para
os “individualizados’. Por tal motivo, este dilema s6 se
pode enfrentar parcialmente .

O dilema da competéncia prépria (Necessidade de um
desenvolvimento profissional permanente), em que o pro-
fessor reconhece que deve saber muito maisanivel tedrico
e de técnicas concretas de trabalho com criangas. Através
deste dilema, o professor manifesta uma tenséo pessoal
permanente para o aperfeicoamento profissional, habitual
em professores principiantes, “inexperientes’. Pode dizer-
sequeestedilemaé“inacancavel”, ndo temfim, ealnica
formade o enfrentar e resolver residirano proprio esforgo
do professor em aproveitar as oportunidades de desenvol-
vimento profissional que o seu meio lhe ofereca(cursosde
especializacao, carreirasuniversitarias, enquadramentoem
equipas de investigagdo, etc.). Tratar-se-a de um processo
gue cada pessoa enfrenta segundo uma forma peculiar.

O dilema curricular (Clareza vs indefinigdo curricular),
em que se expressa uma constante dissonancia profissio-
nal, poiscaptaapropriaambiguidadedotrabal hoeducativo,
daguele professor concreto, no nivel pré-escolar: um nivel
em fungdo de nivei s seguintes ou um nivel com autonomia
para um desenvol vimento expressivo das criangas?
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Comfrequénciao professor “ dicotomiza’ o dilemaem duas
vertentes: a vertente relacional e a vertente contetidos curriculares.
Porém, enquanto esta se vai resolvendo a medida que o Programa
oficial concretiza as suas expectativas nas aprendizagens “ necessari-
as’ num determinado nivel, aquela continua a manter-se como um
aspecto dilematico sgjaqual for o nivel de docéncia. Estavertente da
relacdo, a semelhanca do que se passa ho dilema 1. (relacional-
disciplinar), sO podera enfrentar-se desde uma perspectiva de racio-
nalizagcdo do inter-relacionamento, do saber actuar sem uma
autoimplicagdo excessiva nas situagdes emotivas, etc., pois 0 modo
como nosrelacionamosdepende muito do quefomosesomosedo que
evoluimos a nivel pessoal.

Depois deste percurso analitico sobre varios designs de
agrupamento dedilemas, numadi mensdo pedagdgi ca, gostariamosde
apontar, ainda na optica de Zabalza (1991: 187), que os dilemas dos
professores constituem um ponto de encontro entre o saber e o fazer
docente, entre a experiéncia pessoal e a experiéncia profissional. E,
por suavez, asemanticados dilemas centrar-se-ando so em questées
denaturezadidactica(como proceder emtal situagéo deensino?), mas
também em questdes relacionadas com a execucdo dos contelidos
disciplinares especificos, dado que os contelidos, constituem, dentro
dos dilemas, um importante nlcleo de confluéncia entre o saber e a
prética dos professores.

Emboran&o esquecamos o valor dos diferentes model os de
estruturagdo, o nosso trabalho de andlise de dilemas, a partir de
diarios, seguiu, em tracos gerais, o design de Zabalza, facto que nos
levou a explora-lo mais detidamente, além de a sua apresentacao ser
bem mais pormenorizada do que a efectuada por autores
suprarreferidos.

Balizando o estudo do Diario da professora principiante
M S9, encontra-seatipol ogia dedilemaspor nésconseguida(Cordei-
ro Alves, F., 1997: 834), no @mbito temporal definalistasde um curso
e docentes de primeiro ano, que apresenta a seguinte textura de
agrupamento:

* 4 directamente relacionados com um contexto de praticas
de ensino:
Dilema de auto-competéncia, Dilema de uma supervisao
obrigatéria, Dilema relacional-motivacional, Dilema
preocupacional.

* 5 directamenterel acionados com um contexto do 1.° ano de
ensino:
Dilemasocio-profissional, Dilemadeplangjamento didac-
tico, Dilema de controlo metodol 6gico-didactico, Dilema
depreferénciassobrediscentes, Dilema profissional -fami-
liar.

* 6 comuns ao contexto de praticas de ensino e ao contexto
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do 1.2 ano de ensino:

Dilema de control o da aprendizagem, Dilema de desempe-
nho profissional, Dilema relacional, Dilema relacional-
curricular, Dilema de empenhamento, Dilema de gestdo
curricular.

~Mas interroguemo-nos, ainda, sobre as frequentes causas
dosdilemas dos professores e sobre 0 modo como procuram resol vé-
los.
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3.3 - Etiologia e resolucao de dilemas

Dado que a presente questéo se encontra claramente vincu-
lada aos contextos das duas questes anteriores, limitar-nos-emos,
muito esguemati camente, aumabreve apresentacdo damesma, basi-
camentenaesteiradostrabal hosreferenciados, bem como derecentes
estudos do contexto portugués.

Debrucando-nos, pois, sobre variasinvestigacoes, detecté
mos como importantes factores dos dilemas dos professores:

- 0"gap’ entreaideologia (ideais) do sujeito em dilemaea
realidade envolvente (Wagner, 1984; Ben-Peretz and
Kremer-Ayon, 1990; Noguera, D.,1988; Lampert, M.,
1985; Zabalza, 1991);

- 0o polo externo ao sujeito (professor), dada a existénciade
multiplas obrigagcdes do professor (Ben-Peretz and
Kremer-Ayon, 1990);

- ascontradi¢cdes no interior do proprio self (conflitosinte-
riores), possiveis de sistematizar em duas grandes catego-
rias. incompatibilidade e divergéncia entre imperativos
axiolégicos (Wagner, 1984; Berlak and Berlak, 1981;
Lampert, 1985).

Contudo, tais factores ndo actuariam de forma linear ou
isoladanagénese dos dilemas, mas estaria presente umacomplexida-
dedevaraveis, que aquel es se associam nessatarefa, como: varidveis
pessoais, varidveis de contexto, valores éticos, o self ideal, ahistoria
pessoal, as concepgdes epistemoldgicas do proprio sujeito (A. P.
Caetano (1992; 118-119).

Isto levar-nos-a a pensar numa série de eixos de andlise de
dados, queL. Kremer-Ayon (1987: 154-158) destacou no sentido de
identificar e caracterizar os tracos dos sujeitos, e entre 0s quais se
sdientam: o tom do dilema (atitudes positivas ou negativas em
relacéo a vivéncia de dilemas), o estilo de abordagem do dilema
(cognitivoou afectivo), o nivel conceptual (+ abstracto ou + concreto)
e aintensidade (vivéncia elevada ou baixa do dilema).

Comoresolver ougerir, entdo, osdilemassurgidos, maisou
menos matizados pela subjectividade do individuo? Reconhecendo
gueo problemadaresolucéo de dilemasé apontado naliteraturacomo
um processo compl exo, de dimenséo cognitivae afectiva, osmodel os
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deresolucdo sugeridos parecem privilegiar alinearidade ealégica, 0
gue, até certo ponto, contradiz arealidadevivencial emesmointuitiva
dos processos utilizados pel os professores nos seus dilemas praticos.

Contudo, podemos sistematizar algunstipos de estratégias
deresolugao daqueles, entre as quais caberdmencionar, 0S processos
intuitivos utilizados pelos professores (Lampert, M., 1986), mais
para evitar conflitos adicionais, que propriamente para eliminar o
conflito original, como:

- Estratégia de reorganizacdo social;

- Estratégia de negociacao;

- Reorganizagdo social com negociagao.

Trata-se, nestes processos intuitivos de resolucdo de dile-
mas, mais de processos concretos levados a cabo por professores

concretosem situagdes concretasdo que de caracteri zagOes abstractas
de algum tipo de estratégias de resolucéo.

Contudo, conjugando estas observactes de Lampert com
outros autores, poderemos prosseguir na sistematizacdo de alguns
tipos de estratégias detectadas. Temos assim:

- 0 evitamento do conflito, que podera corresponder a uma
supressao de emocgdes, a um desfazer de imperativos, na
opini&o de Wagner (1984);

- a estratégia de reorganizacdo social, caracterizada, no
fundo, como um processo deliberativo, um compromisso
entre os polos do conflito, sem que sgja plenamente satis-
feitaumareconceptualizacdo danaturezadasituacéo ou de
um dagueles pélos (Lampert, M., 1986; Noguera, D.,
1988; Elliot, J., 1985; Zabalza, 1991);

- aescolha entre uma das alternativas do conflito, o que
podera representar uma solucdo provisoria, sem que o
dilema tenha sido verdadeiramente resolvido (Elliot, J.,
1985);

- aedtratégia de negociagéo, em que a solugdo do dilema,
escapando ao controle total do sujeito, resulta mais dos
processos de interaccdo entre este e 0 contexto, processos
fundamentalmente intuitivos, em que o professor € fre-
guentemente ultrapassado pelas contingéncias (Lampert,
M., 1986; Lyons, 1990, cit. por A. P. Caetano,1992: 123).

De forma semelhante opinam Ben-Peretz and Kremer-
Ayon (1990: 33) ao admitirem que a gestdo de dilemas, tarefa
manifestamente dificil para um professor principiante, poderareali-
zar-se segundo trés fases, dispostas segundo umasequéncialinear 47:
1. Reorganizacdo do acto deensinar, exigindo umaalteracéo
observavel das estratégias seguidas,
2. Negociagdo interior, isto € uma consciencializagdo da
necessidade de mudanca a nivel das proprias crencgas do
professor;
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3. Combinacdo entre a reorganizacdo das estratégias e a
transformagdo das crengas.

Entre nos, M. C. Silva (1994: 42) recomenda que 0s
professores principiantes, para “aprenderem” a gerir os dilemas
especificos da sua actividade profissional, sem que se convertam
numafonte de frustracéo, ansiedade ou desmotivagao, tém que sentir
a necessidade de elaborar e desenvolver, em consonancia com a
especificidade da comunidade escolar, o seu “préprio projecto de
formag&o continuada”, viabilizador da sua abertura a mudanca e do
seu desenvol vimento pessoal -profissional.

Por outro lado, com base no que nos foi dado observar do
grupo de Professoras principiantes, que estudamos, o crescimento em
experiéncia e vivéncia profissionais, conseguido atraves de sucessi-
vos e sentidos “choques’, representa uma estratégia a que frequente-
mente recorrem para gerir e procurar resolver os seus dilemas.
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4 - Dilemasde MS9

4.1 - Quem é MS9?

AlunadaTurmadeFinalistas, 1992/93, do Curso deProfes-
soresdo Ensino Basico - 2° Ciclo, Variante de Portugués-Francés, da
Escola Superior de Educacéo de Braganca, a quem, por imperativos
sigilosos, atribuimos o codigo M S9. Nasce em Franca (Paris), vindo
oseuagregadofamiliar estabel ecer residéncianodistritodeBraga. No
ano lectivo de 87/88, com umamédiade classificagdo de bomno 12°
ano, ingressa no ensino superior, tendo concluido o seu curso, em
Junho de 1993, com uma elevada certificacao.

Em 01 de Setembro de 1993 é colocada na sua primeira
escola, distrito de Santarém, uma Escola C+S (2° e 3° Ciclos +
Secundéria), cuja populacéo discente congrega 450 alunos, apar de
umapopul agéo docente de 29 professores. Ddaulasno 5° e 6° anosdo
2° Ciclo, no periodo da manha e da tarde, desempenhando ainda as
fungdes de Directora de uma Turmade 5° ano e de Representante do
Grupo de Francés.

Se, em poucas palavras, quiséssemos caracterizar apostura
de MS9 perante avidaprofissional queiniciaeaespera, nadamelhor
gue as palavras de J. A. Fidalgo Santamarina (1988; 234-239) a
propdésito dosfactores estimul ativos damudancade umacomunidade
rural (concretamente, acomunidadede Santiago de Trasmonte, L ugo,
Galiza). De facto, tais factores residiriam, comenta aquele amigo e
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companheiro de Universidade, na aspiracéo a auto-suficiéncia fami-
liar, na competitividade interfamilias, no desejo de prestigio das
unidades familiares, no desejo de vantagens econdmicas e na segu-
ranca social. No fundo, MS9 desgja uma mudanca vital, eivada da
mesma aspiracdo da comunidade rural estudada por Santamarina:
profissionalmente falando, vir a ser auto-suficiente, competitiva,
ganhadora de prestigio, merecedora de um salario e seguranca
social. Se as duas Ultimas notas ndo sdo tdo evidentes no di&rio de
MS9, astrés primeiras ressaltam avista de qualquer leitor. Contudo,
através de outros documentos (auto)biogréficos seus, que tivemos de
analisar e que aqui ndo utilizamos, também a preocupacdo salaria e
a seguranca socia sdo obvias.

Mas a grande nota que rege o encontro de MS9 com a
realidade docente reside, patentemente, na vontade de todos os dias
“ser melhor”, na dedicagdo invejavel ao jovens alunos, sgja numa
dimensdo lectiva, sejanuma perspectivaextra-curricular. Talvez um
marco de referéncias para qualquer professor(a) experiente!

4.2 - Metodologia utilizada para a analise de dilemas

O procedimento por nos utilizado no levantamento e inter-
pretacdo de dilemas, apartir do didrio de M S9, serasubstancialmente
pautado, nasuaoperacionalizagéo, pelametodol ogiaapresentadapor
M. A. Zabalza (1991: 107 e segs), de cujo design demos acimauma
visdo global. Ndo obstante, refiramosaqui que, nassuaslinhasgerais,
0s passos ater em conta naandlise do texto do diario em questao séo
basi camente orientados pel o seguinte processo:

A. Umaprimeiraleituraexploratoria, familiarizanteepreven-
tivade umatipificagcdo prematura;

B. uma segunda leitura, com anotagdes, selectiva de dados
relevantes para uma delimitagéo de “ espagos mais do que
categorias’.

Com base nesta segunda leitura, surgira um tratamento
sistematizado do didrio segundo dois momentos, reciprocamente
significativos na medida em que se integram num todo continuum,
tratamento, alias, pautado pelas linhas metodoldgicas do A. antes
referido:

1: caracterizacdo geral e sucinta do diario (turma/aula e
ensino que descreve: dinamicageral, rotinas, actividades,
regras, etc., isto é, ospadrdesidiossincréticosdaaula). Em
func@odo* estilo pessoal” dadiarista, enquadraremoso seu
diério segundo um dos tréstipos aseguir designados, que,
emborando excluintesentre si, poderdo indicar umaestru-
tura organizativa predominante:

-0 diario como organizador estrutural da aula;
-0 di&rio como descricado de tarefas;
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-0 diario como expressao das caracteristicas dosalunos e
dos proéprios professores.
Estaremos, por outro lado, particularmente atentos ao tipo
desocializacédo experienciadapel adiaristaepor nésinferida
apartir das leituras dos seus relatos.

2: levantamento de dilemas, que implicard, gradativa e
interactivamente, 3 fases:
a) - Definicdo da situacao bipolar;
b) - Elaboracdo de Quadros esgqueméti cos que expressem a
posicao e identificacdo do dilema no diario, referindo
passagens/pagina deste, que situem o0 pensamento da
Colaborante a volta da situagéo bipolar ou conflitiva que
caracteriza o dilema.

c) -Gestdo/resolucédo do dilema, fase em que, sob forma
descritiva, procuraremos averiguar como a Colaborante
enfrentou ou resolveu (ou tentou resolver) na prética esse
dilema. Lembremos que as estratégias de resolucéao
adoptadas pela diarista e detectadas no seu discurso seréo
enquadradas segundo tipificagdes prévias, fundamental-
mente aquelas que sdo sugeridas por Lampert (1986),
Noguera (1988), Elliot (1985), Ben-Peretz € Kremer-
Ayon (1990), bem como pel asorientacBesdepreendidasda
analise congénere elaborada por Zabalza (1991), em con-
formidadecom o quadrotetrico superiormenteexplicitado.

N&o poderemosesguecer que, conformeo quadro conceptual
referido, a nossa preocupacéo se centra nos dilemas de caracter
pedagdgico, tomando como conceito de dilema “todo o conjunto de
situacdes bipolares ou multipolares que se oferecem ao professor no
desenvolvimento da sua actividade profissional” (Zabalza (1991:
61), por exemplo, “como compaginar as exigéncias dos programas
oficiaiscom asnecessidadesconcretasdosnossosalunos’. Ora, refere
0 A. (ibidem), “em cada uma dessas situacfes probleméticas (que
podem ser pontuai sou gerais) o professor tem que optar, edefactofa-
lo, por um sentido ou por outro (em direccdo aum ou aoutro dospolos
do dilema)”. Se quisermos ser mais concretos, na sequéncia do
contexto investigativo de A. P. Caetano (1992: 98-99), o dilema
identificar-se-iacom um conflito interior, cognitivo ou préatico, ocor-
rido no dia-a-dia do desempenho profissional, em relagdo ao qual o
professor podera equacionar duas ou mais alternativas, sentindo-se
impelido atomar decisdes que aliviem atensdo emocional sentida.

Destaguemos que os dilemas que a nossa Col aborante vive
poderdo ser por nés inferidos a partir dos seus comentarios sobre o
desenrolar daaula, o progresso dos alunos, a gestdo de programas, a
vidafamiliar, etc, etc...., sem que a suaformulacdo aparecaclaraou
explicita no sentido de estruturas dicotomicas de val ores contrapos-
tos. Contudo, ao ampliar o sentido de dilemas para “focos de tenséo
permanente numa determinada direccdo” (Zabalza: 1991: 142),
entdo serd possivel distinguir e denominar nlcleos de tensio no
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pensamento dadiarista. Enfim, os dilemas constituir&o o eixo princi-
pa da nossa atencédo, jogando a exploracdo do diario, segundo esta
perspectiva, um importante papel no processo do presente estudo.
Por conveniéncia de sistematizacdo na apresentacdo e
tratamento, seguiremos uma ordenagdo numeérica dos dilemas. As-
sim, aparecer-nos-80 sob a designacao de dilema 1, dilema 2... até
dilema 5. Otipodedilemaprecederaasuaformulacao, indicando-nos
aquele anatureza do campo do dilemae esta, aexplicitacdo dos seus
polos constitutivos, como se pode verificar pelo seguinte exemplo:

-’ Dilemardacional: bomrdacionamento vsindisciplina dos aluncs’
(Tipo de dilema) (formul acéo)

4.3 - Caracterizacao geral e sucinta do diario de MS9

Com 35 entradas, o diério daprofessoraprincipiante M S9 é
um extenso testemunho da diversidade de factores que é possivel
vivenciar no percurso socializante do 1° ano de exercicio docente.
Digamos que a diarista privilegia a caracterizacdo dos alunos na
estruturaorgani zativados seusrel atos, mas sem esquecer adescricao
das tarefas e a propria organizagédo das aulas.

Apercebemo-nos de que a perspectiva do diario de MS9
reside na suaentrega aos alunos, com as conseguentes consi deracoes
sobre 0 seu impacto na aprendizagem dagueles. Em func&o deste
leitmotiv, conseguimos detectar as tensdes desta principiante deriva-
das do seu processo de planificagdo, da relagéo professor-aluno, do
desgaste ou da satisfacdo profissional, da atitude cooperativa ou
individualistadoscolegas. Aolongo detodo o seu percursovivencial,
expresso Nos seus relatos, M S9 apresenta-se como uma principiante
lutadora, quemedeascontrari edades, que desejaaperfeicoar-seeque,
chegada ao final do 1° ano, tira partido deste periodo de ensino para
uma futura actividade docente com maior sucesso.

Refere-se, com alguma insisténcia, aos fracos recursos de
umaescola semi-urbana, que, no fundo, condicionam a sua actuacéo
e influéncia sobre a aprendizagem. Todavia, € manifestano diério a
sua vontade em sobrepor-se a tais limitagbes, vontade esta que
frequentemente se concretiza.

As fontes de influéncia socializante mais notorias podem
situar-se atrés niveis. no micro-contexto (aula, com relevancia para
0s aunaos); ho meso-contexto (escola, com destague para os colegas
e 6rgéos directivos, administrativos e funcionérios); no macro-con-
texto (comunidade educativa, organismos sociais de dimensdo naci-
ona e internacional). MS9, da sua parte, mostra-se activamente
influenciadora de todos estes contextos, pel 0 que ndo restam davidas
danaturezainteractiva dasuasocializacgo. M as encaraeste processo
de umaformatéo dindmica e voluntariosa, que, persistentemente, se
impde asexigénciasdasituacdo, alterando, visivelmente, ahierarquia
de comportamentosaceitavei sdentro damesma. Por tal razéo, encara
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a sua socializacao pelo angulo da redefinicéo estratégica, umavez
gue se apresenta como um elemento do corpo docente que contribui,
pelasuavivaactuacdo, paraamudancade padrfes comportamentais,
menos correctos, dentro da instituicdo. Esta postura socializante de
MS9 vira a ser confirmada pelo incidente critico relatado no seu
diério, que, aseguir aos dilemas, analisaremos.

Num contexto pessoal-institucional, a professora principi-
ante em andlise debater-se-4 com 5 dilemas, ora mais, ora menos
explicitamente descritos, que passaremos a considerar.

Dilema 1l

4.4 - Levantamento de dilemas

Dilema de desempenho profissional: dedicacdo docentevs

dificuldades (insucesso) dos alunos

a) - Definicdo da situagéo bipolar

MS9 experiencia uma situacdo de desempenho profissio-
nal, em gque a sua determinacdo e valor pessoal sdo postos a prova.
Realmente, debate-se com um dilemaque apresentaduasalternativas
altamentetensionantes: ou relevaasuadedicacdo, asuaentrega(uma
boa preparacdo e execucdo lectiva), mas correndo o risco de ndo ver
0 correspondente empenhamento dos alunos, ou procura, antes,
neutralizar e obviar asdificul dades destes, aindaque sujeitando-se ao
fracasso pessoal nestatarefa. Um desempenho paraamestria, ou um
desempenho paraaremediacdo? Como compaginar as duasvertentes

de actuacéo?

b) - Posicéo e identificagdo do dilema no diério

Quadro 1 - Dilema n° 1 - Dilema de desempenho profissional: dedicacdo
docente vs dificuldades (insucesso) dos alunos

Dedicacédo (empenhamento) docente

Dificuldades (insucesso) dos aluno

» Quanto as aulas, ndo vejo dificuldades
“incontornaveis” e acho que consigo ge-
rir melhor os 50 m de aula do que anteri-
ormente, no estagio. Posso dizer que
consigo dar o que tinha planeado... (pag.
1

*Tenho-me sentido bem disposta,
descontraida, dentro do processo de
ensino-aprendizagem, porque estudo
bem os contelidos mais delicados, como
dar os fonemas e os grafemas numa
lingua de iniciacao. (pag. 2)

* Bem, a minha turma problematica do 5°
ano vai progredindo lentamente, a custa
de muito trabalho da minha parte: as

* Os alunos (...) apresentaram muita difi-
culdade na compreensao de certos vo-
cabulos (considerados vulgares no nos-
so dia-a-dia), dado o seu reduzido Iéxico
vocabular. (pag. 2)

» Tenho duas turmas de Portugués, nivel
1, completamente diferentes uma da ou-
tra: ritmos de aprendizagem diferentes,
comportamento disciplinar diferente, or-
ganizacgéo diferente, etc... ha uma delas
que me preocupa bastante, vista a difi-
culdade sentida em dar uma aula renta-
vel e com algum sucesso na aprendiza-
gem. Contrariamente a outra turma, es-
tes alunos tém imensas dificuldades de
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aulas muito bem preparadas, grupos de
trabalhos e tarefas bem delineados e
muita paciéncia! (pag. 3)

» A metodologia funciona bem, quando
diversificada, ndo so para criar motiva-
¢éo, como também para se conseguir
uma aula dindmica, participada e, por
isso, isenta da monotonia. (pag. 4)

» O ensino tem mesmo de ser activo e
diversificado, de forma a motivar ambas
as partes envolvidas no processo
educativo - professor / alunos. (pag. 5)

* Preocupo-me com o progresso dos meus
alunos e acabo por me sobrecarregar
com as correcgbes dos seus trabalhos.
(pag. 5)

* Entretanto, vou-lhes fazendo pequenos
“ditados”, a que chamo exercicios de
or)‘tograﬁa oudiagnostico ortografico. (pag.
6

* Quanto as aulas, sinto-me cada vez
mais confiante e, sempre que me sinto
insegura, relativamente a qualquer con-
teudo, procuro estuda-lo bem e, se ne-
cessario, tirar duvidas junto de colegas
do meu grupo. (pag. 11)

compreensao oral e escrita, dificuldades
de organizagao dos trabalhos realizados
em grupos... (pag. 3)

* Os jovens desta regido estdo, na maio-
ria, mal preparados e dao frequentemen-
te os mesmos erros. Em geral, “todos
eles” sdo incapazes de elaborar uma
frase logica para certas respostas sim-
ples. Esse problema vem-lhes da lingua-
gem falada diariamente com os colegas
e familiares e, com certeza, de uma defi-
ciente aprendizagem na Primaria. (pag.
3

» Descobri também que néo posso exigir
demasiados progressos de certos alu-
nos, nem me preocupar com demasia,
pois alguns alunos progridem a um ritmo
lento e proprio de cada um. O seu pro-
gresso nem sempre acompanha aquele
ritmo desejado e comum aos seus
colegas...(pag. 5)

* VVejo a maioria destes jovens desprovi-
dos deimaginagao, daquelafantasia pro-
pria da idade deles. Verifico isto nos
pequenos textos, que lhes pego, e aos
quais junto uma série de sugestdes para
0s ajudar a penetrar no “imaginario”, ou
seja, num mundo ficticio. Alguns séo
uma desgraga (50 % dos alunos) (...).
(...) fiquei a pensar que estes alunos nao
estdo habituados a pensar, a reflectir
sobre o que lhes é pedido. Ha uma certa
preguica mental. (pag. 6)

» Acho os alunos muito pouco criativos.
N&o existe aquela imaginagéo e fantasia
prépria da idade deles. Nunca Ihes pedi-
ram para imaginar algo irreal ou mesmo
para falar disto como se realmente exis-
tisse. A “magia” deles nunca foi aprovei-
tada, de modo que eles se sentem limita-
dos nas respostas, que vao dando. Nao
ha o habito de pensar, reflectir, associar
as coisas num mesmo cenario. (pag. 7)

* [a avaliagédo extraordinaria] E mesmo
uma sobrecarga para o professor, mes-
mo sabendo que certos alunos ndo mani-
festam qualquer interesse em mudar.
Estdo apaticos e preguicosos ou sao
demasiado mimados e esperam do pro-
fessor o mesmo tratamento dos pais.
(pag. 10)

* (...) os alunos “diminuiram” o nivel de
aproveitamento e de empenhamento.
Estou bastante desiludida com os resul-
tados pouco positivos deste periodo...

(pag. 11)
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« E uma frustracdo fazer testes e verificar
que pouco ou nada aprenderam (...).

* E uma falta de estudo e de interesse
total. Salvo quatro alunos [em 6° ano -
Francés], os outros sdo uma nulidade,
pois ndo sdo capazes de usar o racioci-
nio, dando a impresséo que lhes deram
sempre tudo feito.

O professor vé-se atrapalhado com ca-

sos destes, pois parecem “rochas” impe-
netraveis! (pag. 12)

¢) - Gestéo/resolucado do dilema

A professora principiante M S9 revel a-se uma pessoa deter-
minada. Enfrenta o seu dilemapelaestratégiaque selhe afiguramais
[6gica, isto é, pelo estabel ecimento de um compromisso entre osdois
polos do conflito: ao procurar implementar a sua dedicagdo e
empenhamento no acto de ensino, estara também disponivel para
encontrar solucdes para as dificuldades e mesmo insucesso dos
alunos. Trata-se de uma estratégia de reoganizacao de metodol ogias
e recursos combinada com uma estratégia de negociagéo interior
consciencializante da necessidade de aterar as suas atitudesface aos
alunos. Efectivamente, este didlogo constante entre as atengdes
dedicadasacadaum dospdlosdo dilemaévisivel aolongo do diario.
Constatemos com as palavras da diarista:

Depoimentos favoraveis a
implementacgao da “dedicagdo”

“Acho a escola muito pobre a nivel de
material didactico para Francés e tenho
de o fabricar ou arranjar’ (pag. 1).

“Tenho remediado a falta de manuais
escolares para os anos em que lecciono”
(pag. 1).

“A minha actuagdo baseia-se incessan-
temente nas experiéncias diarias e con-
tinua a ser experimental até conseguir
descobrir o método mais eficiente de
ensino-aprendizagem” (pag. 3).

“Os manuais adoptados nem sempre sdo
os melhores, sendo frequentemente ne-
cessario que o professor procure outra
documentagédo” (pag. 4).

“Estive presente num coléquio de
‘L’Enseignement Précoce des Langues
en Question’(...) A minha participacéo foi
vantajosa, pois tive oportunidade de dia-
logar e ouvir a exposicdo em Francés e
tomei conhecimentos de certos materiais
genuinamente franceses e muito Uteis

Depoimentos demonstrativos da
neutralizagédo das “dificuldades”
discentes

“Bem, o balango global dos alunos néo é
muito negativo, havendo, porém, quatro
alunos que parecem perdidos. S0 muito
fracos e pouco interessados. Estou con-
fiante no progresso com algum trabalho
da parte deles.Vou alterar a ordem dos
alunos dentro da turma, mudando al-
guns, comdemasiadas dificuldades, para
olado dos melhores e aguardar melhorias
para o final de Janeiro [94]. Entretanto,
quero despertar-lhes a imaginacdo com
leituras de livros e trabalhos de grupo,
orientados e apoiados pelos melhores
alunos” (pag. 6).

“Vou-me questionando diversas vezes
sobre os métodos mais eficazes e pare-
ce-me que nunca s&o os mais eficientes,
quando se repetem continuamente as
mesmas coisas, que ndo parecem encai-
xar. Infelizmente, sdo poucos os alunos
que parecem acompanhar, de forma po-
sitiva, as aulas” (pag. 8).
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para auxiliar o ensino da lingua (tenciono
usar brevemente)” (pag. 5)

“Se pudesse voltar atras, faria de outro
modo. Leccionaria os contetidos de modo
diferente, com estratégias mais adequa-
das e que motivassem mais os alunos.
S6 com a experiéncia se conseguem
aperfeigoar os nossos métodos e conhe-
cer melhor os alunos e as suas necessi-
dades e/ou aptidées em determinados
conteudos dados” (pag. 12)

E, em relagédo a um 2° ano docente,
aventa MS9:

"Bem, é o primeiro ano, que eu considero
um verdadeiro estagio, que me ensinou
muito, e tenho plena consciéncia das
mudancgas que deverei fazer no préoximo
ano lectivo, relativamente a preparagao
das aulas e ao seu desenrolar (desenvol-
vimento in facto).” (pag. 12);

"Perante certos resultados negativos do
meu trabalho, isto é, perante certas ava-
liagbes da aprendizagem dos alunos,
questionei-me sobre a minha forma de

leccionar os contetdos, sobre ‘as falhas’

que houve, pois estou consciente disso
como professora iniciante, e vou procu-
rar corrigir as ‘falhas’ para o proximo ano
lectivo” (pag. 14).

“Torna-se dificil fazé-los escrever textos
com imaginagdo, mesmo depois de se
terem lido contos nas aulas e trabalho
com eles em grupo” (pag. 9)

E esta também presente uma explicagao
para o desinteresse/insucesso dos alu-
nos, radicada no papel demissionario da
familia:

"Ha alunos que, desde ja, sabemos per-
didos, pois o interesse e vontade de
aprender ou de andar na escola é nulo.
Muitos pais tém a culpa, pois ndo lhes
dao a devida educacgédo, sao demasiado
permissivos e ndo lhes dao a devida
atencdo em casa” (pag. 10);

”Infelizmente, os pais ndo manifestam
qualquer interesse pelo aproveitamento
do aluno, oumesmo porele “em si”, como
filho, que precisa da sua atengdo e do
seu carinho, ndo esquecendo a compre-
ensdo do mesmo” (pag. 13).

Por sua vez, o desajustamento dos ma-
nuais explica parte do insucesso:”Os li-
vros nem sempre estdo em “sintonia”
com os programas e aparecem conteu-
dos, normalmente no francés do 5° ano,
no manual que s6 deveriam vir para o 6°
ano” (p.12).

MS9 procura, com efeito, comprometer-se com os dois
polos do conflito, mas ndo € conseguida uma reconceptualizacéo da
natureza da situacao, isto é, ndo se verificaum avancgo qualitativo no
pensamento de M S9 perante o esteredtipo da dedicacao docente vs
preguica mental discente, pelo que o dilema, embora decididamente
gerido e enfrentado, néo é definitivamente resolvido. Aliés, e esta
principiante deixa-o claro, tal resolucdo estara condicionada pela
intervencdo de outros contextos, como, por exemplo, o contexto
familiar, que se apresenta rel ativamente inoperante, neste caso con-
creto.

Dilema2
Dilema de planejamento didéactico: utilidade vs ineficacia
daplanificagéo

a) - Defini¢cdo da situacéo bipolar

MS9 vive uma situacdo de organizacdo pessoal do seu
ensino, em gue a actividade de planificar |he provoca uma notéria
tensdo. Confronta-se, efectivamente, com a ultrapassagem de uma
dupla aternativa com que se equaciona o seguinte conflito: ou MS9
planifica o seu ensino, porgque dessa forma encontra vantagens e
orientacdo paraa sua actuacao docente, mas com exigéncias acresci-
das para a sua tarefa, ou ndo planifica as suas actividades, porque,
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além de morosa, a planificagdo ndo produz os efeitos esperados na
prética lectiva, incorrendo, embora, numa dispersdo de esforcos
necessarios a gestdo instrutiva. Que decisdo tomar?

b) - Posicéo eidentificacdo do dilema no diario

Quadro 2 - Dilema n° 2 - Dilema de plangjamento didactico: utilidade vs

ineficacia da planificagéo

Utilidade

Ineficacia

» Continua a ser importante a planifica-
¢ao das aulas, semanalmente, de modo
a rentabilizar a aprendizagem e a orien-
tar correctamente os alunos nas suas
diversasdificuldades. Sem perdade tem-
po (da aula), a planificagéo ajudaimenso
o professor iniciante, que assim se sente
a-vontade com os conteudos de mais
dificil apreenséao. (pag. 4)

* A planificacéo das aulas é um instru-
mento de trabalho muito Util no decorrer
das aulas, na verificagdo dos contetdos
e estratégias, de modo que o professor
possaaveriguar sobre as estratégias mais
“rentaveis” ou que melhor se adequem a
cada turma. Por experiéncia, aulas nao
programadas, com antecedéncia, dei-
xam-me insegura e desorientada, mes-
mo depois, quando preciso de rever o
que foi leccionado. Cheguei também a
conclusao de que as aulas, quando nao
pensadas com antecedéncia ou com es-
tratégias aplicadas sucessivamente, sem
variantes, criam desmotivagao, em
consequéncia da “rotina”, da monotonia,
quer no professor, quer nos alunos. (pag.
5

* [A planificacacéo tem] ...os seus bene-
ficios, na medida em que “obriga” o pro-
fessor a alargar o seu campo de conhe-
cimentos. (pag. 7)

» Planificar deixou de ser uma ardua
tarefa para mim. Até gosto de o fazer,
pois sdo inumeras as suas vantagens no
sistema de ensino-aprendizagem, como,
por exemplo, o professor estar sempre
dentro dos conteudos programaticos,
avaliar o progresso e a duragao de cada
unidade didactica, etc., bem como variar
0 quanto possivel as suas estratégias,
visto que tem em méo as anteriores (atra-
vés dos planos), que avaliou e julgou, na
devida altura, sobre a sua viabilidade.
(pags. 11-12)

* Bem, a planificagdo continua a ser

aborrecida como sempre foi, pois chega
um plano descritivo da aula, quando a
preparo. Mas, como representante da
disciplina, preciso de elaborar um plano
anual, que nao deixa de ser muito “artifi-
cial” e superficial. (pag. 1)
» Estar constantemente a planificar &
enfadonho e aborrecido, pois pode levar
o professor a desistir de certos projectos,
para os quais lhe exigem planificagdes
detalhadas. (pag. 3)

* Bem, planificar da imenso trabalho. (...)
O professor ja ndo tem tempo para orga-
nizar as aulas! (pag. 4)

» Nao é tarefa facil ao professor de duas
Linguas planificar as aulas, variando as
estratégias e as motivagdes, quando lec-
ciona, em simultaneo, a Lingua Portu-
guesa e a Lingua Francesa, a niveis
diferentes. Nem sempre se pode atender
aos dois da melhor e mais proveitosa
forma. Tem as sua contrapartidas con-
traproducentes. (pags. 6-7)

» Quanto a programacao do periodo, nao
foi possivel dar cumprimento a alguns
pontos do mesmo, dadas as interrup-
¢des das aulas, em diversas ocasioes,
quer por falta de alunos e greves de
transportes, quer por greves da fungéo
publica, etc... (p. 11)

* E bem mais comodo fazer como alguns
dos meus colegas, que nada programa-
ram e nem por isso vao ser penalizados.

(pag. 14)
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¢) - Gestao/resolucao do dilema

A professora principiante MS9 enfrenta esta situacéo ao
longo do percurso lectivo do 1°ano de ensino, divide-se entre asduas
aternativas durante algum tempo, mas decide aderir ao polo da
“utilidade” planificativa, através de uma estratégia de escolha desta
aternativa do conflito, ainda que deixe perceber que adoptara um
estilo de planificagdo livre: -"Eu s6 me sinto bem, quando estou
segura do que lecciono e consigo rentabilizar melhor o tempo com
aulas previamente planificadas. Contudo, prefiro as planificactes
descritivas por considera-las mais praticas na elaboracéo e na
consultadasmesmas’ (pag. 4). Comovemos, ao optar peladecisdo de
“planificar”, rejeitao formalismo dasuaelaboracdo, o quenosindicia
gue considera, de algum modo, a planificagdo como algo rotineiro e
desgjustado do exercicio pedagdgico. Por suavez, jano final do ano
lectivo, admite aindaM S9, apesar de perspectivar a sua planificacdo
em funcdo da aprendizagem dos alunos, outros contextos (por ex., a
colaboracdo dos pais, 0s interesses dos proprios alunos) que ndo
viabilizam umasuperacado das dificul dades di scentes que se pretendi-
am ver diviadas com base numa adequada programacéo: -"Neste
momento acho-me bem mais capaz de fazer uma programacéo a
longo prazo, de saber manipular os contetdos ‘prioritarios e de
saber em que altura do ano lectivo sera melhor trabalhar este ou
aquele contelido, tendo em vista a progressiva aprendizagem dos
educandos, face as suas dificuldades iniciais e que, por vezes, se
tornamdificeisdecontornar, por faltadeinteresse, demotivacéo ede
participacdo dos alunos €, indirectamente, dos proprios progenito-
res, ou sgja, dos encarregados de educacdo (ambos os pais e ndo
apenas um).” (pag. 14).

Podemos, pois, concluir gue o espectro deumaplanificacdo
“ineficaz” continua ndo reconceptualizado e, por conseguinte, a
resolucdo do dilemanédo é definitiva. A gestéo de dilemas, maisuma
vez secomprova, édificil parauma principiante, mas mais complexa
€ a sua resolugéo.

Dilema 3

Dilemarelaciona : bom relacionamento vsindisciplinados
aunos

a) - Definicdo da situacéo bipolar

Umasituagao relacional complexaé vividapelaprofessora
principiante M S9, ao longo do seu primeiro ano de ensino, deforma
tensionante, traduzi da estatens&o no conflito originado pelo confron-
to das seguintes alternativas. ou MS9 perspectiva a sua actuacao
docente peladpticado bom rel acionamento com osal unos, gratifican-
te apesar da sua exigente implementacdo, ou se fixa, embora com
pesar seu, nainoperanciadaconstatacdo deumaindisciplinadiscente.
Para qual dos lados pender?
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b) - Posicéo eidentificacdo do dilema no diario

Quadro 3-Dileman®3- Dilemarelacional: bomrelacionamentovsindisciplina

dos alunos

Bom relacionamento

Indisciplina

* O primeiro contacto com os alunos (...)
foi muito bom... (p.1)

» Bem, [a visita ao Jardim Zooldgico e
Museu da Agua]valeu pelo convivio, pois
ha alguns alunos que mostraram perfei-
tamente a afei¢do que tém a certos pro-
fessores. (pag. 10)

* A minha relagdo com os alunos (...) &
cada vez melhor. Nao tenho qualquer
razdo de queixa neste aspecto. E isso &
optimismo, pois € mais um estimulo para
prosseguir no meu trabalho. (pag. 11)

* (...) os alunos também me parecem
mais cooperantes, muitos deles... (pag.
12)

*(...) ¢ um consolo quando se muda para
uma turma mais disciplinada e mais tra-
balhadora. (pag. 13)

* (...) teimam em levantar-se sem a per-
missdo do professor, etc.. Se ndo hou-
vesse umadisciplina, eles estariam cons-
tantemente na secretaria do professor.
Sao maus habitos da Primaria e dificeis
de mudar, por enquanto. (pag. 2)

* Procuro dar aulas vivas, como na outra
turma (5° C), mas este 5° D ndo permite,
devido ao mau comportamento e desor-
ganizagao deles. (pag. 3)

» A excessiva agitagéo e excitacdo dos
alunos dificultam a aprendizagem. (pag.
8)

» Os alunos estéo cada vez mais agita-
dos, mal comportados, mal educados
para com os seus superiores, tendo mes-
mo o descaramento de fazer chantagem
com o professor. (...). Este comporta-
mento causa certos problemas na turma
e na sua aprendizagem. (pag. 9)

» Ha alturas que nao sei o que fazer com
certos alunos, pois sao os mais fracos e
aqueles que menos trabalham, abusan-
do mesmo da paciéncia do professor.
Aparecem na aula sem material e ainda
querem ser engracadinhos. E realmente
um mau exemplo para os outros alunos.
Além de serem elementos “deses-
tabilizadores”, prejudicam a aprendiza-
gem dos colegas. (pag. 13)

¢) - Gestéao/resolucdo do dilema

M S9 sente e experiencia o seu dilema, decidindo enfrenta-
lo através de uma estratégia de negociacdo interior, pela qual se
consciencializadanecessidadedealterar assuasatitudesrel ativamen-
te a conduta dos alunos. De facto, pensa MS9, “é preciso ter muita
paciéncia com eles e tentar ndo ficar afonica” (pag. 2), porque,
justificaestaprincipiante, “ éumafase do desenvol vimento dacrianca
bastante dificil, pois parece que, ainda ha pouco, eramtéo criancas
e timidos e, de um momento para o outro, ‘rebentam’ “ (pag. 9).
Procura assim “desculpabilizar” aindiscipling, remetendo-se, pois,
paraumaaceitagdo damesma, 0 que ndo invalidaumaposturadeluta
pelaimplementacéo do “ bom relacionamento”. Com efeito, verifica-
se também esta estratégia de compromisso entre as duas alternativas
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do dilema, sem que se obtenha uma resolucéo definitiva do mesmo.
Eis como MS9 procura manifestar a sua adesdo ao polo da
implementac&o do “ bom relacionamento” : -” Ainda pergunto: havera
estratégias para os alunos desinteressados? Para alunos que vao a
escola contrariados? O comportamento destesal unoséummanifesto
desta contrariedade” (pag. 13 ). E a resposta vira a ser dada pela
comprovacado de que, paraalém daintervencao pessoal, é necesséria
a cooperacdo doutros contextos: -” Os pais tém-se mostrado interes-
sados com os educandos e comparecem as reunides mar cadas para
o efeito.

Desde o inicio do ano lectivo, tenho tomado consciéncia de
gue a experiéncia profissional é muito importante para o professor
saber * lidar’ comosalunos, relativamente aos contelidos e compor -
tamentos dos proprios alunos’ (péag. 4). E esta principiante chega
mesmo a censurar a falta de preocupacéo dos pais pelos problemas
disciplinaresdosfilhos: -” Algunspai sn&o se preocupammesmo hada
comosfilhos, mesmo que o director de turma os avise dos problemas
disciplinares e da desor gani zacéo dos cader nos dos seus educandos.
Levaacrer quereinaaanarquiaemcasa, oquesevai reflectir navida
escolar, até mesmo a falta de respeito pel os seus colegas e professo-
res’ (pag. 8).

Narealidade, aresolucéo do dileman&o depende apenasde
MS9. Este é um dos dilemas que € vivido por jovens e veteranos
professores, mas a que ndo é facil dar uma saida definitiva devido a
complexidade de contextos que nele actuam (pedagogico, econdmi-
co-social, parental, institucional, cultural, etc.).

Dilema4
Dilema socio-profissional: cooperacéo vs fragmentacdo
entre colegas

a) - Definicao da situacéo bipolar

M S9 manifesta a experienciacdo de uma situacdo de natu-
reza socio-profissional, em que a integracdo num corpo docente da
escola de colocagéo é deveras problemético. Na verdade, debate-se
estadiaristacom um dilematipico datransi¢éo de aluna-professoraa
professora principiante, em que duas alternativas se confrontam: ou
MS9 adere e implementa a cooperacdo entre colegas (inter-gjuda,
relacionamento, disponibilidade), mascontando com umacertaresis-
ténciados maisvelhos, ou serefugianumaatitude dereservae aerta
paracom oindividualismo (fragmentac&o) rei nante entre os professo-
res, mas restando-lhe o amargo do isolacionismo. Até onde pode
chegar M'S9 sem colidir com otipo de mentalidades ou “ subculturas”
existente dentro do staff docente da escola?
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b) - Posicéo eidentificacdo do dilema no diario

Quadro 4 - Dileman° 4 - Dilema socio-profissional: cooperacao vs fragmen-

tacdo entre colegas

Cooperagéo

Fragmentacéo

* Bem, os colegas sdo mesmo assim
muito simpaticos e acho que nao vou ter
problemas. Ha um bom clima entre (...)
os professores... (pag. 1)

* (...) as relagbes entre os colegas sao
boas. (pag. 4)

* A relacdo com os meus colegas néo &
ma e tenho excelentes colegas de traba-
Iho no grupo de Portugués, que sempre
se dispuseram para ajudar-me, se ne-
cessario, e a delegada ndo é nenhum
vigia, deixando as pessoas a-vontade
para exercer o trabalho com responsabi-
lidade. (pag. 9)

*Com o tempo, vou reflectindo nas mu-
dangas e nas dificuldades sentidas ao
iniciar a vida profissional e vejo que,
durante os anos do curso, ninguém nos
alertou para as fung¢des do delegado e
representante de grupo. Os novos cole-
gas, quando simpaticos, vao-nos expli-
cando estas coisas (pag. 10)

*Tenho um bom relacionamento com os

meus colegas, principalmente os de Por-
tugués e de Francés... (pag. 10)

» O meu relacionamento com os colegas
€ bom ... (pag. 13)

» Quanto a relagéo com (...) colegas, eu,
que sou apenas uma noviga na profis-
sdo, muitas vezes me sinto perdida, pois
ha todo um funcionamento burocratico,
ligado a profiss&o, que nao nos foi ensi-
nado (preenchimento de “papelada”, le-
gislacao...); pelomenos, nao fui prepara-
da paraisto. Agora vou procurando infor-
mar-me junto de colegas simpaticos, para
podercompreender o funcionamento das
coisas e, frequentemente, tenho a im-
pressdo que ndo me dizem tudo. Ha
sempre uma competicdo oculta entre
colegas. (pag. 7)

* Serdirectorde turma é muitoingrato. Ha
colegas que n&o aceitam as criticas dos
pais e quem fica mal, no meio disto tudo,
€ o director de turma, por apenas ter tido
a amabilidade de comunicar ao profes-
sor em questao o que certos pais pen-
sam da sua actuagao. (pag. 7)

» As relagdes entre colegas continuam
sendo idénticas, pois apenas nos encon-
tramos nos escassos minutos dos inter-
valos e nada mais. Cada um para seu
lado, vao-se passando os dias. (p.9)

« Certos colegas vao-nos dando informa-
¢bes sobre os alunos problematicos. No
entanto, nas fichas de avaliagdo nao sao
capazes de fazer uma sintese sobre es-
ses alunos (sintese descritiva), mesmo
depois de lhes ter sido pedida. (pag. 9)

*(...)haalguns [colegas] que mal conver-
sam comigo. Mas isto ndo faz muita dife-
renga, porque sdo do 3° Ciclo e nao
preciso da ajuda destes. (pag. 10)

¢) - Gestéao/resolucdo do dilema

M S9 sente atenséo originada pel o presente conflito, o que
alevaaenfrenta-lo pelaperspectivaquejulgamaissensata: -” Procuro
aqueles [colegas] que me parecem mais acessiveis’ (pég. 10). Esta
principiante, através de umaestratégiade escolha do pélo da*“ coope-
racao”, em queimperaa sel ectividade de col egas bem determinados,
acaba por resolver parcial ou provisoriamente o seu dilema, mas néo
obtém a resolucdo definitiva. Bem pelo contrério, admite que a
“fragmentacdo”, o individualismo, continua, chegando mesmo a
justifica-lo por razbes de residénciaetransitoriedade dos professores
por vérias escolas de colocagdo: -"Nao ha uma convivéncia muito
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chegada, porque ninguém mora perto uns dos outros e, de ano para
ano, vamos mudando de sitio” (pag. 9). Justificada esta “fragmenta-
¢ao”, MS9, todavia, assume uma atitude de ndo acusacdo para o
divisionismo professoral: -” Contudo, ndo tenho queixas de ninguém”

(pég. 9). Mas o conflito ndo chegou a suaresolugdo definitiva, poisé
extremamente dificil conseguir nas instituicdes uma “cultura
colaborativa’, quando sabemos que o “individualismo fragmentado”

ou mesmo a “balcanizacdo” tém sido uma realidade na tradicéo
escolar (Hargreaves, H.,1994, vol I, pp. 166 e segs.), como ja
haviamosreferido apropdsito do dilema10 deumaoutraprincipiante,
no caso, AB2. Efectivamente, e com saudades dos seus tempos de
aluna, observaM S9: -”(...) gostaria de comunicar 0 meu saudosismo
do tempo de estudante - da troca de ideias ou da discussdo deideias
entre colegas-, algo que agora nao existe aqui entre os professores”

(pag.6).

Dilema5

Dilema de empenhamento: satisfacdo profissional vs des-
gaste pessoal

a) - Definicao da situacéo bipolar

MS9 experiencia uma situacdo tensionante imposta pelo
seu empenhamento na tarefa educativa. Debate-se, efectivamente,
comumdilema, cujospdlosalternativosdeterminam anecessidadede
umaopgao complexa. Assim, M S9 ou perspectivao seu empenhamento
na tarefa docente pela Gptica, pouco cémoda, de uma consecucdo e
manutencdo da satisfacdo profissional, dificil de obter, ou tal
empenhamento é perspectivado pel o angulo do desgaste pessoal, que
épreciso conter ou evitar pelo“ndoteraes’. Queopgdo tomar: evitar,
pelo comodismo, o0 desgaste pessoa , ou construir penosamente a
satisfag&o profissional ?

b) - Posicdo eidentificacdo do dilema no diario

Quadro 5 - Dilema n-° 5 - Dilema de empenhamento: satisfacéo profissional

vs desgaste pessoal

Satisfagao profissional

Desgaste pessoal

» Resta-me a consolagéo do seu [alunos
de Portugués e francés] interesse e von-
tade em aprender. (pag. 3)

» Mais uma vez, tomo consciéncia de que
amotivagao do professor sé lhe vemdele
préprio e do gosto pela profissao. (pag. 4)

* Procurei dar aulas a criangas mais cres-
cidas e tenho a impressao de lidar com
criangas da Primaria. Acho que dar aulas
ao Ciclo é extenuante -eles estéo cons-
tantemente a solicitar explicagdes do que
ja fora dito varias vezes durante a aula;
nao léem o que esta escrito, pedindo ao
professor para explicar...(p. 2)
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* Tem-me dadoimenso trabalho a correc-
¢ao das produgdes dos meus alunos de
Portugués, mas acho que tem havido
progressos na expressao escrita e isso
me deixa mais confiante, dando mesmo
mais animo para continuar. (pag. 9)

* (...) quando se quer variar as estratégi-
as, perde-se algum tempo, isto é, com
cartazes e preenchimento dos mesmos
pelos alunos. Mas € bom ouvir os alunos
dizer que, em Francés, se fazem mais
cartazes que emInglés (ndofazemnada).
(pag. 9)

*(...) esta semana, anda tudo muito ocu-
pado e satisfeito com a Feira do Livro na
escola, que [me] tem dado algum traba-
lho. No entanto, torna-se simultaneamen-
te recompensador, pois os alunos entusi-
asmam-se e léem, léem muito mais. (pag.
10)

» Acho que fiquei numa escola bastante
boa, apesar da Vila de P. ser uma
“pasmaceira”. Tive sorte, penso eu, por-
que ja me falaram da pouca sorte de
algumas colegas da minha turma, nome-
adamente a CG4. (pag. 11)

*(...)eugostode trabalhar com os alunos
e de fazer actividades diferentes. (pag.
14)

» Cada vez que saio desta turma [de
Portugués, problematica], estou esgota-
da. (pag. 3)

* Nao ha incentivos para o professor,
nem do C.D., nem do Ministério, que
ainda acha que as horas de reducao dos
delegados e dos representantes podem
serusadas paradaraulas de apoio acres-
cido aos alunos necessitados! Contudo,
ninguém pensa nos “dossiers” de direc-
¢bes de turma ou dos delegados de dis-
ciplinas! Quem os vai organizar? (pag. 4)
* (...) tenho imenso trabalho para prepa-
rar aulas para trés niveis diferentes, mais
aulas de apoio a Lingua Portuguesa. Eu
compreendo bem o comodismo de cer-
tos professores, pois da muito menos
trabalho e preocupacgao. O trabalho do
professor nao é reconhecido e cada vez
pior! (pag. 8)

» O professornao é uma enciclopédia. No
entanto, chegada a esta altura do ano, o
cansago € muito e parece-me que, até
das coisas mais simples, ja ndo temos
certezas. (pag. 10)

» O final do ano esta préximo e ainda
tenho mais trabalho pela frente até mea-
dos de Julho. Além das avaliagdes e das
fungdes de Director de Turma, ainda ha
as actividades extra-curriculares para
encerrar o ano lectivo, que, em duas
disciplinas comniveis diferentes, sGouma
sobrecarga, acrescida ainda com as
matriculas. Bem, ja me falaram que te-
nho de fazer um relatério sobre as mi-
nhas actividades durante o ano lectivo.
O trabalho (...) € demasiado para tao
pouco tempo (pp. 13-14)

* Nesta altura do ano, ja é dificil, e quase
sobre-humano, ter paciéncia para certos
alunos (...) O cansaco é geral e o tempo
quente ndo ajuda nada (pag. 14)

* (...) nesta época do ano, o trabalho é
muito e ja ando cansada. Noto mesmo
que ja nao tenho paciéncia para ouvir os
alunos, porque o barulho incomoda-me,
cansa-me. Prefiro trabalhar sozinha, pois
ninguém me aborrece com perguntas. Ja
achoque os alunos me parecem “melgas”,
quando preciso de descansar um pouco
e eles insistem em solicitar-me constan-
temente. (pag. 14)
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¢) - Gestao/resolucao do dilema

MS9 enfrenta este conflito através de uma estratégia de
racionalizacéo do pdlo do “desgaste”’, usando um estilo manifesta-
mente conceptual na gestédo do seu dilema -”Snto-me bastante
cansada, porque procurel levar o trabalho num ritmo constante e
intenso, diversificando e empenhando-me sempre mais’ (péag. 15). E
significativo este posicionamento de uma professora principiante de
1/ ano. Denotaumavontade de superacéo pessoal no penoso trabalho
realizado, por umlado, mastambém um crescendum deempenhamento,
gue sb é praticavel em funcdo da satisfacdo em vista. Por outras
palavras, a principiante MS9, ao enfrentar o seu dilema, procurou,
atravésdeumanegociacaointer-alternativas, conciliar umadesejavel
“satisfacdo”, aauferir nasua érduatarefa, com a constatacdo de que
0 “desgaste”, 0 cansago pessoal, provocado pelo seu trabalho, foi
igualmente assumido e ultrapassado, ainda que custoso. Eis o teste-
munho desta professora: -”Ja sinto uma certa descontraccdo e até
consigo ter aulas mais agradaveis, mesmo revendo os contelidos ja
dados, poisjando haa preocupacdo emdar matéria, masemcorrigir
as‘ falhas' no queja deveria estar sabido.

(...) os alunos também me parecem mais cooperantes,
muitos deles; é pois umsinal de satisfagcdo ...” (pag. 12).

Mas, narealidade, esta estratégia de compromisso, percep-
tivel nodiscurso, estratégiaem que caracteristicamente M S9 também
se apoia para a gestdo de outros dos seus dilemas, acaba por néo
redefinir ou reconceptualizar a situacéo ou qualquer dos pélos do
conflito, pelo que o dilema ndo é definitivamente resolvido. E caso
paradizer que a encruzilhada da satisfacdo e do desgaste continua a
colocar-seaM S9, que, emboratenhaintentado, acabapor ndo decidir-
se por umaviadefinitiva.

A titulo de complemento das conflitualidades expressas
pel osdilemas, registamoseanalisdmosno DiariodeM S9 uminciden-
tecritico, manifestativo do climarelacional - interpessoal no contexto
daaula. Paraaandlise do mesmo, sevimo-nosdo model o proposto por
M. T. Estrela e A. Estrela (1978: 26), cingindo-nos apenas aos
elementos fundamentais da ficha de registo pelos AA. utilizada
(Stuacéo, Descricdo do Comportamento, Inferéncias), umavez que
oincidente é referido espontaneamente pela Professora principiante,
sem préviaintencdo de sistematicidade. De facto, ndo foi especifica-
mente solicitado o relato de incidentes criticos e aguel e que regista-
mos € fruto de uma observacdo ocasional, que ndo continuada e
sistemética, de M 9.

Deste model o ndo se afasta o model o de apresentacdo de C.
Rosales (1992: 211 e 217), que propde aos professores da sua
experiéncia formativa alguns pontos de referéncia para o relato
individual dos incidentes criticos:

» Contextualizagdo do incidente;
Relato individua { * Breve descricao do mesmo;
e uma primeira anélise e valoragao do
professor que o relata.



Didrio de M S9: Dilemas de uma professora principiante 107

Também este model o esteve no horizonte da nossa andlise

do incidente, que passamos a apresentar:

Incidente critico do diario

* Situacao:

Dia particularmente desagradavel. Alguns alunos sdo de
relacionamento dificil. Nao se conseguem levar a elaboracéo de
trabalhos de casanem a participacéo nas actividades|ectivas. Ospais
ndo vém colaborando com a professora, apesar de avisados.

» Descricdo do comportamento (incidente):

“Continua-se a ndo fazer os trabalhos de casa, a ter um
caderno desorganizado, a estar distraido na aula e a perturba-la. O
pior é ouvir umaluno dizer que o professor ndo gosta dele e que s6
gosta do outro que se portamelhor. Isto até énatural! No entanto, eu
gosto do aluno que se sente prejudicado, pois € um aluno com boas
capacidades cognitivas, um aluno meigo e simpatico, mas que teima
em nao trabalhar. Depois de todas as observagdes feitas, ele ainda
ndo mudou nada. E fica em prantos (hoje), dizendo que o professor
nao gosta dele. Quando nada disso € verdade. Estou esperancosa
guanto ao futuro. Espero que ele comece a trabalhar como os seus
colegas. Mas ndo |he posso dar demasiada atencdo, porque seria
negativo para ele; abusaria disso” (pag. 7).

e |nferéncias:

“(...) fiquel tristecomo dia de hoje, poistudo fago para que
ele melhore e ele ainda ndo entendeu isto” (pag. 7).

2. Classificacao do incidente (tipo de incidente):
Estamos perante um incidente de caracter relacional

interpessoal com origem na aula.
3. Analise:

Comportamento da Prof? Principiante:

Da a entender ao aluno de que deve
trabalhar como os colegas

| Finalidade dominante:

Consciencializar o aluno da necessida-
de e valor do trabalho

Reacgéo do aluno ou dos alunos visados:

Fica em prantos, dizendo que a pro-
fessora ndo gosta dele

Consequéncias mais evidentes para a
turma:

Presumivelmente, todos os alunos sen-
tiram que sao iguais aos olhos da pro-
fessora

Trago saliente do incidente:

Ao manter uma contengao no relacio-
namento com o aluno, a professora
procura criar nele o sentido das res-
ponsabilidades de aprendizagem

Qualidade manifestada pela Prof® prin-
cipiante:

Sentido da distribuicdo das atengdes
portodos os alunos da turma (evitamento
da “sedugao” docente), controlo do do-
minio afectivo
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Revelando-se eficaz 0 comportamento de M S9 para veicu-
lar uma determinada imagem de imparcialidade docente perante a
turma, ndo sucede 0 mesmo junto do aluno visado, uma vez que,
“depois de todas as observacgoes feitas, ele ainda ndo mudou nada”
(pég. 7). No entanto, a professora MS9 acalenta esperangas na
mudanca daquele.

Esta professora principiante esta notoriamente preocupada
com os interesses dos seus alunos, que podemos localizar numa
dimensdo cognitiva(trabal ho dematériasdeensino) enumadi menséo
afectiva (dedicacéo de atencéo). No fundo, M S9 preocupa-se com o
impacto da suaaccao informadora-formadorasobre aaprendizagem-
afectividade dos alunos. O grande problema gque se oferece ajovem
professora é o evitamento da “seducéo” pela qual alguns alunos
seriam os “eleitos’ e outros os “rejeitados’. Prefere dizer ndo a
parcialidade, refugiando-se naaceitacéo igualitariadetodos, contem-
plando osinteresses do grupo-turma e ndo apenas os de um “menino
depapd’, que, por sinal, “ éumaluno comboascapacidadescognitivas,
umaluno meigo esimpético” e que até “fica em prantos, dizendo que
o professor ndo gosta dele” (pag. 7).

Quanto aumasocializacdo profissional, amaior influéncia
recebida, segundo o relato do incidente, provém dos alunos, deixan-
do-se também antever, pela negativa, a influéncia da comunidade
educativa, nomeadamente os pais. -” Os pais vao sendo avisados do
gue se passa [falta de participacdo e trabalho dos alunos], mas nada
sealtera” (pag. 7). Masho queconcerneapropriasituacao criadapel o
aluno, MS9 opde-se nitidamente as exigéncias que dela emanam,
mostrando que o comportamento de privilégio é deregjeitar. Assume,
assim, uma posi¢do de redefinicdo estratégica da situagdo, ao de-
monstrar que € preciso inverter a hierarquia de comportamentos
aceitaveisdentro dasalade aulas, facto que parece estar esperancada
em conseguir: -" Estou esperancosa quanto ao futuro” (pag. 7).

Como vemos, MS9 manteve-se de pé firme, ainda que
compreensivadasituacdorelacional, pouco abonatGriaparao percur-
so normal da aula, provocada pelo aluno.



5 Dilemasde M9
comprovados pelo programa
AQUAD

N&o foi nosso objectivo utilizar, de forma completa e
exaustiva, um programainformatico deanalisededadosqualitativos,
como é 0 AQUAD 3.0. Quisemostéo somente, pel o seu uso, corrobo-
rar as interpretagdes que, pela analise pessoal, conseguimos apurar
relativamente as formulag6es dos dilemas presentes no Diério de
MS9, escrito ao longo de seu primeiro ano de docéncia.

Decidimos submeter o didrio de MS9 a um tratamento e
andlise do AQUAD, quer porque ja decidiramos que constaria nos
Anexos do estudo, e dai apossibilidade de comparar textos digitados
no processador WORD e posteriormente trabal hados pel o programa
em questdo, comparacdo que se reveste de interesse investigacional,
guer porgue a extensao daquele, diversidade temética e riqueza de
formulacbes dilemati cas poderiam of erecer-nos um adequado campo
decomprovagéo de umadas hipéteses pré-fixadas daquel e Programa.

Apesar das propaladas reservas respeitantes ao uso do
computador nadeteccéo da profundidade reconditado humanumque
cada sujeito encerra, €importante constatar e aproveitar asvantagens
de programas, como o AQUAD 3.0, no que concerne quer areducao
ou condensacdo de dados, quer ainterpretacdo dos mesmos, e bem
assim no que se refere ao apoio prestado na horade tirar conclusdes
(Huber, G. L., 1990: 21-28).

N&o deixaremos, contudo, de destacar a observacdo do
proprio G. L. Huber, autor do Programa, quando afirma que “o
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conjunto de programas AQUAD 3.0 serve somente para sistemati zar
esimplificar o processo de andlise de dados, masque € o investigador
gueminterpreta os textos e ndo o computador” (idem: 21). Daqui se
depreende a necessidade de um estreito didlogo entre investigador e
computador/programa, em gue impere a objectividade de forneci-
mento de dados a méaquina, umavez que, de outraforma, por ex. por
distracc@o ou por subjectiva intencionalidade, seria extremamente
vulneravel afiabilidade do estudo.

Tendo tais requisitos em consideracao, pautamos o proces-
so/produto da utilizagdo do programa AQUAD 3.0 pelos seguintes
passos:

1. Numafaseprévia, digitimosotextodoDiariodeMS9 (ver
Anexo 1), que decidimos escolher para objecto destaana-
lise pelas razbes suprarreferidas;

2. Os polosdas formulagBes dilematicas, que haviamos con-
seguido apurar, sobformadescritiva, numaanalise pessoal ,
foram traduzidos paracédigos (3 | etras), dadaa necessida-
dedasuaposterior anotacdo exigidapor diferentes compo-
nentes dagquele Programa.

Tal codificacdo ficou assim desenhada:
Dilema de desempenho profissional:
DDC - dedicacéo docente

DFA - dificuldades (insucesso) dos alunos
Dilema de plangjamento didéctico:
UTP - utilidade da planificacéo

IPL - ineficicia da planificagdo
Dilema relacional:

BRL - bom relacionamento

IND - indisciplina dos alunos

Dilema sécio-profissional:

COO - cooperacdo entre colegas
FRG - fragmentac&o entre colegas
Dilema de empenhamento:

STF - satisfac&o profissional

DSG - desgaste pessoal

3. A partir deste trabalho prévio, e para entrar no uso do
Programa AQUAD, formatamos o texto original, segundo
ascondicBeseprocesso standard domesmo (Huber, G. L.,
1990: 47-49), convertendo tal texto em caracteres ASCII,
0 qual passou entdo a constituir o nosso ficheiro de texto
base, que denomindmos Diari.001 (ver Anexo 2).
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4. Depois de constituido tal ficheiro de texto, o0 mesmo foi
numerado por linhas (Diari001.NUM) e codificado
(Diari001.CTO) (ver Anexo 2, que retine os dois momen-
tos paraevitar arepetibilidade de texto) através da compo-
nente “ Textos e Apontamentos” do Programa. Os cédigos
gueintroduzimoshaviamsido previamentedefinidos, como
acima registamos.

Vejase, como exemplificagdo, um curto extracto do texto
numerado e codificado:

674 16 / Margo / 94

675 No meio desta monotonia de P.

676 [localidade da escola], s6 realmente a escola traz

677 vida e, esta semana, anda tudo muito ocupado e*STF-681

678 satisfeito com a Feira do Livro na escola, que tem

679 dado algum trabalho. No entanto, torna-se

680 simultaneamente recompensador, pois os alunos

681 entusiasmam-se e léem, |léem muito mais.

682 Com o tempo, vou reflectindo nas*CO0O-688

683 mudancas e nas dificuldades sentidas ao iniciar a

684 vida profissional e vejo que, durante os anos do

685 curso, ninguém nos alertou para as fungdes do

686 delegado e representante de grupo. Os novos

687 colegas, quando simpaticos, vao-nos explicando

688 estas coisas, mas fica sempre muito por dizer,

689 que s6 mesmo a pratica ensinara.

690 O professor nao € uma enciclopédia. No*"DSG-693

691 entanto, chegada a esta altura do ano, o cansago é

692 muito e parece-me que, até das coisas mais

693 simples, ja ndo temos certezas. Depois de ver

694 tantos erros, nés proprios ficamos sem saber

695 escrever certas palavras.

696 Tenho um bom relacionamento com 0s*COO-698

697 meus colegas, principalmente os de Portugués e

698 de Francés, embora haja alguns que mal*FRG-701

699 conversam comigo. Mas isto ndo faz muita

700 diferenca, porque sao do 3° Ciclo e nao preciso

701 da ajuda destes. Procuro aqueles que me parecem

702 mais acessiveis.

Com acodificacdo anotada, constituiram-se asunidadesde
significacdo de cada cédigo pelo conjunto de linhas delimitado pela
linhainicial de afixacdo do codigo e pelalinhafinal digitada depois
do hifen a seguir ao cédigo.

5. Comacomponente“Codigos’ do Programa, procedemosa
ordenacao de codigos por linha, com afinalidade de obter
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umavisao condensada dadistribui¢do de todos os cédigos
a0 longo do texto do diario. Obtivemos assim o ficheiro
Diari001.COL (ver Anexo 3) que se poderailustrar pela
seguinte passagem, cuja leitura descodificada se
exemplifica
k=cddigo; (“001” =n°doficheiro; “206”, “213” =linha inicial e final
do cddigo; “DSG” = codigo)
k (“001”,” 206 “,” 213 “"DSG”)
k (“001”,” 215 “,” 216 “,"COQ”)
k (“001”,” 243 “,"245 *"STF”)
k (“001”,” 247 “,"250 *"DDC”)
k (“001”,” 251 “,” 257 *"UTP”)
k (“001”,” 309 “,” 323 “"UTP”)
k (“001”,” 324 “,”327 *’'DDC”)
k (“001”,” 328 “,"333 “"DFA”)
k (“001”,” 354 “,”356 “,"DDC”)
k (“001”,” 362 “,”364 “,"DDC”)
k (“001”,” 367 “,”385 “"DFA”)
k (“001”,” 419 “” 426 “"IPL")
k (“001”,” 426 “,’428 “’UTP”)
k (“001”,” 435 “,"443 “"DFA”)
k (“001”,” 444 “ 455 “’FRG")
k (“001”,” 456 “,’461 “"FRG”)

6. Aindacom acomponente“ Cédigos’ do Programa, proce-
demos a ordenacdo alfabética dos diferentes codigos,
originando-se o ficheiro Diari001.COA (ver Anexo 4)
sobre 0 qual conjugdmos a contagem de frequéncias de
codigos efectuada pela mesma componente.

Eis um extracto exemplificativo:

Fich lin lin Cod frqs
k (“001”,” 444 “ 455 “’FRG")

k (“001”,” 456 “,’461 “"FRG")

k (“001”,” 589 “,"592 “’FRG”)

k (“001”,” 597 “,"601 “,"FRG")

k (“001”,” 698 “,’701 “"FRG”)

=5
k (“001”,” 104 109 “IND”)
k (0017”176 *178 “’IND")
k (001", 557 * 558 “’IND”)
k (“001",” 569 “"577 “IND’)
k (00177 712714 “’IND")
k (001" 851,859 “’IND")
=6

A referida contagem permitiu-nos verificar a preponderan-
cia frequencial dos diferentes cddigos, impondo-se o codigo DFA
(dificuldades dos alunos) com 9 fregs, ao qual se seguem os codigos
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DDC (dedicacéo docente) e DSG (desgaste pessoal) com 8 fregs
cada, vindo a ficar em Ultima posi¢do frequencial o codigo UTP
(utilidade da planificacéo) com 4 fregs.

7. Chegamos, finalmente, ao momento que presidiu ao Nosso
objectivo fundamental na utilizacdo do AQUAD. Tratou-
se de utilizar “a componente mais importante do conjunto
de software AQUAD 3.0 (Huber, G. L., 1990: 94),
precisamente a componente “ Hipoteses'.

Dé&-nos esta componente inimeras possi bilidades de com-
provagdes hipotéticas, podendo o utilizador servir-se de
duas modalidades de comprovacao: ou formulando e cons-
truindo hipoteses proprias, ou verificando hipdteses pré-
fixadas pelo préprio Programa.

A primeira modalidade exige, em regra, paraaém de um
dominio avancado da utilizacdo do AQUAD, a posse de
TurboProlog, parao qual sefazem astranscri¢fesdaquel as
hipéteses préprias, mas hormamente, devido ao confuso
dos detalhes da programacao, por recurso a Editorial. No
Nnosso caso, 0 tempo de demora de tal transcricdo, por
recurso aEditorial, ndo nosviabilizariaumaopgao por essa
modalidade.

A segunda modalidade de comprovacao hipotética reside
justamente na utilizac&o/verificacdo de hipoteses pré-fixa-
daspelo préprio AQUAD 3.0. Efectivamente, de um total
de 12 hipéteses que o Programa oferece, o investigador
adoptara aguela ou aguelas que mais se ajustem aos seus
propdésitos heuristicos.

No nosso estudo, envereddmos por esta Ultima via e
escolhemos precisamente a hipotese 12 que AQUAD 3.0
oferece, segundo aestruturade* 2 codigos, aumadistancia
determinada: coeficiente de Tanimoto” . Foi nosso objecti-
VO comprovar a apari¢cdo conjunta dos dois codigos que
definiam os pélos dos dilemas especificos presentes no
DiariodeMS0, por umlado, e, por outro, verificar comque
frequéncia aparecem os dois codigos, dentro do campo do
texto definido, quer juntos, quer isolados. Reuniamos,
destaforma, os elementos que nos permitiriam determinar
0 coeficiente de Tanimoto, que viraexpressar, em valores
entre0el, aproporcdo relativadosdois codigos enquanto
aparecem juntos com respeito a soma dos mesmos dois
codigos enquanto aparecemjunta eisoladamente (Huber,
G. L., 1990: 103).

Seguindo este procedimento, verificAmosqueahipétese 12
do Programa nunca se apresentou nula, mas, pelo contra
rio, evidenciou vaores do coeficiente referido que nos
deixaram francamente tranquilos quanto as formulactes
dilematicasquehaviamosdetectado pelaandlise pessoal do
diario em questéo.
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Mostramos, seguidamente, os resultados relativos a cada
par de codigos tradutores dos pélos dos dilemas vividos
pela Colaborante MS9 no seu primeiro ano de ensino,
deixando a entrada a identificagéo descritiva do tipo de
dilema respectivo:

Dilema de desempenho profissional:

DDC (dedicacéo docente)
DFA (dificuldades dos alunos)

AQUAD 3.0 - Hipbtese 12

khkkkhkhkkkhkkhkhkhhkhhkhkhhhrhdhhhkkhkddhxx dlarIOO:L COd

DDC+DFA :6

soloDDC: 2

soloDFA : 3

coef. de TANIMOTO (001): 0.54545454545

Dilema de planejamento didactico:

UTP (utilidade da planificagéo)
IPL (ineficaciada planificacéo)

AQUAD 3.0 - Hipbtese 12

khkkkhkhkkhkkhkkhkhkhkhkhhkhkhhhhhkkhkhhhkkhkhhhxx dlarIOOJ. COd

UTP+IPL: 3

soloUTP: 1

soloIPL : 3

coef. de TANIMOTO (001): 0.42857142857

Dilemarelacional:

BRL (bom relacionamento)
IND (indisciplina dos alunos)

AQUAD 3.0 - Hipbtese 12

khkkkhkhkhkkkhkkhkhkhhkkhkhkhhhkhhkhkhhhkkhkhhhxx dlarIOOJ. COd
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BRL +IND : 5

sOloBRL : 0

sOloIND : 1

coef. de TANIMOTO (001): 0.83333333333

Dilema sbcio-profissional:

COO (cooperacao entre colegas)
FRG (fragmentac&o entre colegas)

AQUAD 3.0 - Hipdtese 12

khkkhkkhkhkkhkkhkhkhhkkhkkhhkhkkhkkhkkhkkhkkhkkkkx*%x dlar|001 COd

COO+FRG:3

s6lo COO: 3

sOlo FRG : 2

coef. de TANIMOTO (001): 0.375

Dilema de empenhamento:

STF (satisfac&o profissional)
DSG (desgaste pessoal)

AQUAD 3.0 - Hipbtese 12

khkkkhkkhkhkkhkkhkhkhhdhhdkhhhhhhhhkdxhddhxx dlarlool COd

STF+DSG: 7

sOlo STF: 0

s0loDSG: 1

coef. de TANIMOTO (001): 0.875

Como setratou de analisar um documento bastante extenso,
num total de 1001 linhas na sua formatagcdo para AQUAD 3.0,
consideramos como distancia maxima para o dilema cujos codigos
apresentavam maior frequéncia (DDC/DFA) 50 linhas. Para os de-
mais dilemas, em que afrequéncia de codigos eramenor, adoptamos
como definicao de distancia méxima 200 linhas. Isto quer dizer que,
emtermosglobais, numavigésimapartedotexto codificadododiério,
ospolos (codigos) do dilema de desempenho profissional seconfron-
taram 6 vezes, e, numaquintaparte daguel etexto, os pélosdo dilema
de plangjamento didactico (UTP/IPL) se confrontam 3 vezes, os do
dilema relacional (BRL/IND), 5 vezes, os do dilema sdcio-profissi-
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onal (COO/FRG), 3 vezes e os do dilema de empenhamento (STF/
DSG), 7 vezes.

Os coeficientes reproduzidos viriam corroborar e comple-
mentar a nossa andlise pessoal do Diério de M9, apresentando-se a
hipétese 12, pré-fixada, sempre confirmada.

8. Muitas outras possibilidades de andlise nos ofereceria
AQUAD 3.0, nomeadamente pelas suas componentes
“Apéndice’ e “Minimalizacdo”. Contudo, ndo esteve nos
Nossos propadsitos utilizar taisrecursos do Programa, ainda
gue [he reconhegamos virtualidades potenciadoras de uma
melhoria qualitativa de possiveis investigagdes futuras.

* k%

Em sintese, diremos que os contributos do Programa
AQUAD 3.0 para complemento do estudo do diario em quest&o,
nomeadamente na andlise de dilemas, nos permitiu uma visao mais
condensada do pensamento de uma diarista (MS9) pelo uso de uma
codificacdo sistematizada e conjugada. Por sua vez, a testagem
hipotética do cruzamento e confronto de cdigos revel ou-nos que as
formulactes dileméticas de tipo descritivo, conseguidas em analises
prévias, ofereciam consisténciae credibilidade. Assim sendo, havia-
mos conseguido 0 NOsso objectivo, ou sgja, corroborar avalidade de
procedimentos heuristicos anteriormente utilizados.



6 - Consideracoesfinais

N&o serdo as presentes consideracles perspectivadas pelo
angulo da conclusividade apodictica, mas sim pela atitude de propor
acomunidade cientifico-pedagdgi caabertas sugestBes que, eventual -
mente, possam sensibilizar empreendedores de futuras pesquisas.

Nunca serddemais sublinhar que as vantagens e desvanta-
gens de uma investigacdo qualitativa constituem um assunto de
grande seriedade, na medida em que tal género de investigacdo nos
autoconfronta com opgdes heuristicas, de cujo cumprimento acaba
por advir sempre alguma insatisfacdo. Na verdade, se um trabalho
qualitativo nos permite descer a um desgjavel aprofundamento
plurifacetado do(s) sujeito(s) estudado(s), asuamorosidade converte-
seno rochedo de Sisifo do investigador individual, por vezes perdido
naandlisedemontanhasdeproducdotextual, dificilmente control ada,
de documentos pessoais.

Predmbulo estabelecido, eis, pois, as consideragdes que se
nos oferecem no final deste percurso investigativo:

1. O quadro conceptual levantado permitiu-nos organizar as
estruturas de planificacéo e orientagcdo do nosso trabalho,
ao fornecer-nos aslinhasfundamentaisdeinimerasinves-
tigacBes, que sistematizamos em trés campos:
1° Ser professor principiante, 2° O uso de documentos
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pessoais na metodologia de investigacdo qualitativa e 3°
Dilemas dos professores principiantes.

Em cada um desses dominios, descemos a especificidade
de tematicas neles implicadas, que nos viabilizaram a
construgdo da teia das diferentes andlises posteriormente
realizadas sobre 0 caso M S9.

Relativamente a Ser professor principiante, constituiu,
compreensivelmente, 0 @mago das nossas pesquisas de
literatura especifica, balizadas pelos seguintes enfoques:
razbes/motivagdes para o ingresso/permanéncia na pro-
fissAo docente, a formacéo de futuros professores, a soci-
alizacao profissional do professor principiante

No 2°doscampossupracitados, demosrel evo asaguisicoes
investigacionais sobre 0 uso de documentos pessoais na
metodol ogia de investigacéo qualitativa, aquisicOes essas
guenosviriam servir deimprescindivel mediatizag&o para
o0 levantamento e tratamento dos dados (auto)biogréficos
da professora principiante M S9.

. Situados no percurso empirico da investigacdo, diremos

gue nos apoiamos numa metodol ogia qualitativa, de natu-
reza fundamentalmente (auto)biografica, que assumiu a
formade estudo de caso Unico, tendo adoptado umaestra-
tégialongitudinal deacompanhamento elevantamento dos
dados, definida pelo 1° ano de ensino de uma Professora
principianteque, aias, fez parte deumtrabalho maisamplo
e que nos serviu de Tese de Doutoramento (Cordeiro
Alves, F., 1997)

Embora para a investigacdo referida tenhamos utilizdo

véarios instrumentos de recolha de dados, parao presente

estudo mereceu-nosexclusivaatencdo odiario, documento
pessoal capaz de despertar varias perspectivas de andlise.
Pel o perfil biogréafico de M S9, verificamos que, segundo a

R pologiadosciclosdevidadeP. Cross (1981: 174-175),

se encontrana segunda fase de vida ou de participacéo no
periodo adulto (23 para 28 anos), dispostaaviver ofuturo,
mais concretamente, o seu futuro profissional docente.

No 1° ano docente de MS9, impde-se claramente um
sentimento de identificagdo com a profissdo, facto que
permite registar uma vivéncia gratificante deste periodo
inicial.

No processo detransi ¢cao de préticasdeensino parao 1°ano
docente, constatado no diério, verifica-se um paralelismo
entre o peso das dificuldades e o peso da gratificacédo e
mesmo éxito dosinicios..

Consideramos que 0 processo socializante de MS9, no
periodo detransi¢éo de a una-professoraaprofessoraprin-
cipiante sofre as influéncias pessoais, que provém das
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pessoas com quem aprincipianteinterage: alunos, colegas
professores, pessoal directivo-administrativo e pais. Se
considerarmosadimensdo estrutural, situam-seasinfluén-
cias a trés niveis. sala de aulas, em especial, escolar/
institucional e social. Constata-se que 0 percurso socio-
docente se desenvolve antes como um processo de socia-
lizac&o interactiva do que como um processo de socializa-
¢ao por inculcacdo, pois, se influéncias sdo recebidas,
influéncias sdo devolvidas.

Porém, que tipo de estratégia social € assumida nesse
processo?

Verificamos, em MS9, que as atitudes de intervencao
voluntaria eactuante nasituacao (redefinicao estratégica)
setornam evidente no percurso do 1° ano deensino. Isto €,
a intervencdo decidida e activa € uma atitude expressa
durante o percurso socializante do 1° ano, que se sobrepde
ao ajustamentointer nalizado e aconcordancia estratégica
de/com exigéncias contextuais. Este facto € algo de novo
que nos surge, por parte de MS9, no seu processo de
socializagdo, emuito pouco frequente numafasedeinicios
profissionais. Fugimos, assim, a linearidade sequencial
apontada no modelo C. Lacey.

Como consideracdo axial, teremos a salientar que, neste
processo socializante de MS9, se vivem dilemas que sdo
evidenciadores da experienciacdo de grandes tensdes de-
senroladas num contexto de actuacdo pedagdgica durante
0 1°ano de ensino.

De facto, apresentam-se a MS9 5 dilemas, que denotam
bem as encruzilhadas que esta principiante teve, qual dura
provado seu diaadiade professora, com alunos e colegas
mais velhos.

Nodilemadedesempenho profissional : dedicacéo docente
vs dificuldades (insucesso) dos alunos, procurou aquela
principiante compaginar um desempenho para a mestria
com um desempenho paraaremediacdo. Avancar has suas
tarefas lectivas ou desfazer dividas dos alunos?

Num outro dilema, o dilema de planegjamento didactico:
utilidadevsineficacia daplanificacao, estaneo-professora
interroga-se se deve planificar o seu ensino, porque dessa
formacontrolaasuaactuacéo docente, ou ndo planificar as
suas actividades, dado o dispéndio de tempo e a pouca
eficécia da planificacdo. Em que ficar?

Vivendo um dilema relacional: bom relacionamento vs
indisciplina dosalunos, o maior problemadeMS9, consi-
derava: fomentar um bom relacionamento com os alunos,
gratificante mas de exigente implementacéo, ou constatar,
aindaque custe e quase permissivamente, umaindisciplina
nasala?
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Surgiu aM S9, anivel de vivéncias com 0s seus pares, um
dilema socio-profissional: cooperacéo vs fragmentacdo
entre colegas. E 0 posicionamento desta principiante: ou
implementa a cooperagdo entre colegas, mas esperando
umacertaresisténciados maisvelhos, ou se mantém numa
atitude de reserva paracom a fragmentacdo reinante entre
osprofessores, masrestando-lheoamargo doi solacionismo.

Algo de muito caracteristico e anxiogeno, no inicio de
carreira, também surgiu a MS9, a saber: o dilema de
empenhamento: satisfaco profissional vsdesgaste pesso-
al. De facto, uma sentida encruzilhada se colocou a esta
novata: procurar a Cconsecucao e manutencao da satisfacao
profissional, dificil deobter, ou acautel ar o desgaste pesso-
a pelo “ndo te rales’? Que opcdo tomar?

Foi interressante constatar que avivénciade dilemasdesta
naturezavemrevelar econfirmar que o optimismo comque
um futuro professor encara o ensino, optimismo frequente-
mente incutido e interiorizado naformacao inicial, é pau-
latinamente controlado e contido pel as tensdes ou espacos
probleméti cosdosiniciosdaactividade pedagdgica. Ecom
particular relevancia para os espagos problematicos de
naturezarelacional .

Aplicado o Programa AQUAD 3.0, veio confirmar-se a
coeréncia e fiabilidade do discurso referente a vivéncia
destesdilemas de M S9, tendo sido verificadaahipétese 12
do programa pela obtencdo de coeficientes de Tanimoto
significativos no intervalo de valores situados entre 0 e 1.

Umaanalisedaexperienciacdodeincidentescriticos, leva
nos aadmitir que, no periodo de professora primeiranista,
sobressai o tipo de incidentes de caracter relacional-
inter pessoal comorigemnaaula, como sucedeu comM S9,
facto que vem reforgar um relativo predominio dos proble-
mas rel acionai s aguando da execucao de actividades lecti-
vas. O caso vivido por MS9 pode ser paradigmatico do
processo de seducéo do sedutor, por parte do aluno, uma
vez que este se julga preterido (ou o €!) pelo professor
relativamente a outros de quem o docente € acusado de
“gostar mais’. Um fendmeno muito complexo de relacdo
pedagdgica, mas do qual MS9 se sai airosamente.

Em jeito de encerramento destas consideracfes finais, e
encantados pela confidencialidade exposta no diario de
MS9, enquanto neo-professora, cremos que os professores
principiantes se auto-descobrem aos poucos €, simultane-
amente, vao descobrindo o contexto em que seinsereasua
actuacao, assumindo nessadescobertao fardo do esforco e
dafadiga, daincompreensdo, do desencanto, dadurareali-
dade, mas auferindo igualmente da desgjével conquistade
identidade e profissionalismo. Defacto, sGo sintomadeum
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ideal vivo e consciente estas tdo expressivas palavras
registadas naquel e documento pessoal:

“Com otempo, vou reflectindo nasmudangas enasdificul -
dades sentidas ao iniciar avida profissional (...) Os novos
colegas, quando simpaticos, vao-nos explicando estas coi-
sas, mas fica sempre muito por dizer, que s mesmo a
préticaensinara.

(...) E o primeiro ano, que eu considero um verdadeiro
estégio, que me ensinou muito, e tenho plena consciéncia
dasmudancasquedeverei fazer no proximoanolectivo...”.

Naverdade, ndo somos, masfazemo-nos professores! M S9
€ uma prova disso.
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Notas

1 “Career Ladders” éum plano de criac8o de atractivos na carreira docente,
mediante: reestruturacéo do trabalho docente, atribuindo aos professores papéis,
responsabilidade e salério diferenciados. Tal diferengainclui: aumento de poder,
além de decisdes sobre uma extensa base escolar; supervisdo dos recém-
ingressados; controle substancial sobre curriculum e materiais escolares,
oportunidadesde promocao e sal &rio acrescido paralado curso normal dacarreira
(HART, ANN W., 1987: 480).

2 Os diversos modelos de abordagem do desenvolvimento de competéncias de
ensino - modelizacao, protocol os, estudo de casoseincidentescriticos, simulagOes,
micro-teaching, mini-cursos -, na opini&o de Klinzing and Tisher (1993: 181-
182), contém em determinado grau os 3 elementos essenciais para tal
desenvolvimento: conceptualizacdo, observacdo e examelreflex@o. Contudo,
diferindo tais modelos na natureza, propdsitos e padrdes de comportamento a
inculcar nos formandos, a sua escolha pelos professores formadores dependera
daguilo que eles desgjam realizar no seu programa de formagdo. N&o deixam
aqueles AA. derelevar o modelo das “simulagBes’, que caracterizam de forma
muito positivaparaa“antecipacio” dosproblemasfuturosdosal unos-professores
(idem: 178).

3 Segundo W. Mitter (1985:281), “ a‘escola de hoje’ deve ser concebida na sua
tenso dial éctica com a‘ escolado amanhd .(...) € melhor conhecer o problemaa
ser resolvido do que ignoré-lo e falhar na condugdo de desgjaveis e necessarias
mudancas, além da necessidade de prevenir os jovens professores de frustragdes
gue sdo evitaveis’'.

4 Julgamos que é expressivaa seguinte observacdo de D. Hameline, relativamente
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aosmodel osde“ conhecedor”: -” Seriamuito imprudente afirmar desdejaqueum
destes trés modelos do ‘ conhecedor’ € superior aos outros dois, ou sequer um
poucomel hor. Ostrésdado, sem excepcado, azo afelizesabordagensdacomplexidade
das coisas, da suarudeza e da sua delicadeza, da sua validade objectiva e da sua
legitimidade social” (1992:42).

ParaH. Vonk (1985:317), “perspectiva” é“aformanormal de pensar e sentir de
um professor acerca de como agir em situagdes especias’.

Apresenta Manuel Barbosa (1991: 535) varios modelos antropogenéticos,
enquadradosnum paradigmaepi stemol 6gi co proprio, quesubdivideem: -Model os
mecanicistas, M odel os construtivistas/interaccionistas e Model os inatistas.

No seu plano de formagao, estabelece G. Mialaret (1981: 107-114) umatriplice
divisdo de Estégios de progressivo empenhamento do futuro professor na vida
prética:

- Periodo de sensibilizagdo ( Estégio | );

-Periodo de aprendizagem de métodos e técnicas pedagdgicas ( Estégio Il );
-Periodo de responsabilizaggo ( Estégio l11).

Contudo, observa Mialaret ( ibidem) que “ os Estégios ndo constituem o Unico
elementodaformag&o: devem ser acompanhadospor certosensinamentostedricos
demodo queasligacBesqueatrasindicamos(Teoria/Prética) sgjam correctamente
asseguradas’.

Constatam E. Breuse et al. (1984:215): - “ No seu conjunto, os professores
[principiantes: 1 a5 anos de exercicio] situam o seu grau de satisfagéo pela sua
formag&o tedricano grau 3 da escalade valores. Estéo satisfeitos (+3) com asua
formacdo didactica que consiste na andlise e prestacdo de licdes e estégios.
Denunciam lacunas (opinides negativas de 1,5 a 2,5) na andlise das matérias a
ensinar, naligag&o teoria-pratica, nainiciacdo aos métodos novos, nos contactos
comosespecialistasexteriores. |gualmente, aformacéo humana erelacional ndo
Ihes deu satisfacéo”.

Segundo J. M. Esteve e A. F. B. Fracchia (1989: 39), no decurso do seu primeiro
ano, 91 % dos professores devem rever profundamente aimagem interiorizada
durante a sua formacg&o. Ao fim de 5 ou 6 anos, esta imagem desmorona-se,
seguindo-se uma verdadeira crise de identidade determinada pela contradicéo
existente entre o0 eu real do professor (o que ele se véfazer todos os dias naaula)
eo seu euideal (o que ele desgjariafazer ou que pensa dever fazer).

10 J. L. Castillejo (1987: 9) falamesmo em ruptura, cisdo entre ateoriae aprética:

-"Umadas mais claras evidéncias no campo educativo é acisdo entreateoriaea
préxis: E talvez 0 mais doloroso e lamentavel fendmeno que se arrasta desde os
inicios da reflexdo humana sobre a educagdo. E €, com toda a seguranca, o
problemamaisimportante aresolver nostemposactuais’. E enumeraoito causas
destacisao, dasquaisevidenciamosduas: -adistintaformaco, dedicacdo eestrato
social dosdedicadosa“prética’ educativa e dos catalogados como “tedricos’ da
educagdo; -apropriainvestigacdo experimental ndo ter conseguido entroncar os
“tedricos’ e os“praticos’ por efeito dos proprios problemas que estudam ex post
facto (idem: 9-13).

11 Procurando explicar a dialéctica entre a teoria e a prética, apoiam-se 0s AA. no

jogo reciproco realizado entre as“teorias piblicas’ e as“teorias privadas’, como
se explicita:  -" (...) as apelidadas ‘teorias publicas’ (por ex. a teoria do
Desenvolvimento Cognitivo de Piaget ou ateoriadaRel atividade de Einstein) sGo
incorporadas pelas nossas ‘teorias privadas’ (aguelas em que damos um sentido
aexperiénciapelas nossas exposi ¢oes e sistemas conceptuai s pessoais). E é neste
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jogo dialéctico, amedidaque nés agimos sobre 0 mundo e reci procamente somos
agidos por ele, que as nossas percepcdes mudam, chegando, com esta mudanga,
areestruturagdo dosnossos pontosdevista, dasnossasposicdeseteorias’ (Holly,
M. L. H. and McLoughlin, C. S.,1989: 260).

12 Interpretando a opinido de Habermas, C. Carrolo (1992: 50-51) observa que o
processo de socializagao é constituido pela unidade dial éctica de trés mediaces,
igualmente de natureza dialéctica, entre o sujeito-actor e o objecto-mundo: o
processo de trabal ho (instrumentos), arepresentacdo simbolica (linguagem) ea
interaccdo com base na reciprocidade (grupo). No fundo, continuara o A.,
Habermas retomou as andlises de M ead da passagem dainteraccdo infra-humana
mediatizada por gestos a interaccdo mediatizada por simbolos, seguida esta da
interacc&o mediatizada por normas.

13 Lacey (1988: 637), constataraque setem neglicenciado quasetotal mente o estudo
dametadeedosanosfinaisdavidaprofissional, sobretudo pelointeresse dedicado
aos resultados do periodo de formagdo, em que o nedfito é conscientemente
mol dado pel osformadores. A investigacdo tem-seconcentrado maisneste“ ritode
passagem’, oque, infelizmente, temlevadoanegligénciadoperiododesocidizagéo
dameia etardiacarreira.

14 Por outro lado, Lacey (1988: 636) ndo partilhara a nogdo de socializacdo dos
model osconflitivosde sociedade, deumasociedadedividida, deorigem marxista,
pois ndo estdo isentos de problemas, por vezes similares aos dos modelos
funcionalistas. E lembra, a propdsito, a posi¢éo de Dennis Wrong, que “olha o
homem como um animal neurético e descontente para quem a cultura € uma
violagdo dassuascorporeasenergiassocializadas’ . Wrong formariaasuaimagem
desocializag8o apartir deumimperfeito e parcial processo, em que um elemento
essencia do homem fica de fora quer do processo de internalizacdo das normas
sociais, quer da conformag&o com as necessidades da sua personalidade.

15 Relembramos que Colin Lacey (1977) define estratégia social como “aseleccéo
intencional deideias e ac¢Besfeitapor futuros professores e profissionaisforado
seu interrelacionamento em situages especificas’ (cit. por Zeichner and
Tabachnick, 1985: 9). Ta conceito abrange trés categorias de estratégias: -
ajustamento internalizado: o individuo cumpre pressdes ou ordensimpostas pelo
carécter autoritario da situag8o, acreditando serem as melhores; -concordancia
estratégica: o individuo cumpre as normas impostas pela situagdo, mas com
reservas pessoais sobre como actuar; -redefinicdo estratégica: o individuo,
mesmo sem poder formal paraisso, realizatentativas bem sucedidas para mudar
eintroduzir novos elementos na situagéo.

16 Pelo controle directo ou pessoal, os superiores (o Director da escola, por ex.)
supervisionam pessoalmente as actividades dos trabalhadores e asseguram o
cumprimento das normas organizacionais; pelo controle burocratico, o controle
torna-se parte integrante da estrutura social do emprego e é reforgado por regras
burocréticasimpessoaise por relagdes sociai s hierarqui cas; pel o controletécnico,
0 controle de uma organizag8o sobre os seus membros (direccdo de tarefas,
avaliacdo deresultados, recompensaedisciplinadostrabal hadores) éintegrado na
estruturafisicado proprio processo detrabal ho, minimizando-se anecessidadede
uma supervisao pessoal dos administradores, bem como anecessidade de confiar
na submisso do trabalhador as regras impessoais burocréticas (Zeichner and
Tabachnick, 1985: 15-16).

17 NestalinhasesituaM. C. Silva (1994: 12-21), quando consideraque o paradigma
de socializacdo normativa explica que a interiorizagdo das formas de conduta
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indica ao individuo como “deve comportar-se tanto numa determinada situacao,
como também enquanto portador de umafungéo e como pertencente aum sistema
social”, pretendendo-se, pois, encarar a socializagdo como uma “adaptacdo do
professor as estruturas existentes no ambiente profissional em que seintegra’. O
paradigmadesocializa¢dointeractivaditar-nos-aqueasocializagdo deveencarar-
Se como um “processo permanente ao longo de toda a vida humana’, ou sgja, a
socializag8o seraconsiderada, sistemicamente, como um“ processo deinfluéncias
mlltiplas entre quem entra na profissdo e quem o acolhe”, dai resulltando
mudangas para os dois lados.

18 Nadpticade W. Borg eD. Meredith (1989 : 403-404), o Estudo de Caso ( “ Case

Study”) envolve um investigador que faz um detalhado exame de um Unico
individuo ou grupo ou fenémeno. As fontes de informagdo para um intensivo
estudo de caso incluem: registos de arquivos publicos (actas, relatérios politicos
e judiciais, documentos governamentais), registos de arquivos privados
(autobiografias, didrios, cartas) e dados de resposta directa (questionarios,
entrevistasparaobter informag&o especifica, percepcdes, opinidesrelevantespara
oestudo). Ha, contudo, vériosgénerosde Estudo de Caso, que poderdo sistemati zar-
seem: 1. Estudo de caso histérico; 2. Estudo de caso observacional; 3. Estudo de
caso com base em histérias orais; 4. Estudo de caso com base na andlise da
situacdo; 5. Estudo de caso clinico.

19 ObservasS. Clapier-Valladon (1983: 104) que aautobiografiaindirectaéaquela

que é suscitada pelo investigador e que a autobiografia directa, a verdadeira
autobiografia, éaquelaque éfaladaou redigidadirectamente, sem apresencado
questionador. Contudo, comentaaautora, ndo éporqueoautor deumaautobiografia
indirectatenhatido uma estimulacdo exterior que ele se distingue do autor deum
diario intimo, pois, em qual quer dos casos, estamos em presenca de documentos
pessoais, que sdo umafonte sem prego de informagdes cientificas. Actualmente,
étambémusual osespecialistasutilizaremostermosde* relato devidaespontaneo”
paraindicar a autobiografia realizada sem o concurso de um investigador.

20 Distingue Simone Clapier-Valladon (1983: 103-104) biografia e autobiografia

nestes termos: -” Dizemos que duma maneira geral a biografia € a vida de uma
pessoa redigida por um autor, seja a partir de documentos que reconstituem a
existénciadeumsujeitomortoeaorientagdo hagi ografi caestaentéo frequentemente
presente, sejaa partir de informagdes diversas e entrevistas.

A biografiaéumapréticafamiliar aos historiadores, aque aplicam astécnicas da
critica externa e interna dos documentos.

A autobiografiaé* abiografiadeumapessoafeitapor elapropria . O géneroganha
precisdo desde ha pouco e o termo é recente (inicio do séc. X1X), mas a sua
realidade é bastante antiga na cultura ocidental em que o didrio intimo, aagenda
pessoal, acroénica, etc., sdo préticas correntes’.

21J. A. Gongalves (1990: 65-66), no plano da “biografia’, menciona Platdo

(Diélogos), Xenofonte (Memoraveis), Plutarco (Vidas Paralelas), esta Ultima
obra paradigmética para a“biografiomania’ do séc. XV1II, em que avultam as
Confissdes de Rousseau. O género “biogréfico” continuaria a ser utilizado por
Chéteaubriand, Michelet, Lamenais e Saint-Simon em narracfes da vida de
Cristo, para, naactualidade, se converter navoz dos“silenciosos dahistoria”. No
plano “autobiografico”, refere o A., ja Jilio César (De Bello Gallico) e S.
Agostinho (Confissdes) se mostraram pioneiros, sendo o mesmo género utilizado,
mais tarde, por Marco Polo (Relatos de viagens) e Ferndo Mendes Pinto
(Peregrinacéo).
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22 A Psicandlise freudiana partird do pressuposto de que os primeiros anos de
existéncia determinam a vida do individuo, operando-se a cura a partir da
consciencializag&o da histéria de vida desses primeiros anos, o que implicauma
interpretag&o reducionistadahistériadevidadoindividuo. Um conceito global da
histéria de vida, porém, estard presente numa linha psicanalitica heterodoxa,
situando-se aqui Bisnswanger [histéria de vida = jungéo da dimensdo bioldgica
(funcdo vital) e da dimensdo simbdlica (histéria interna da vida) ]. Por fim, a
perspectiva psicobiogréfica orientar-se-ia em duas direccoes: a Psicohistorica
(Friedlander) e a Psicocritica (Charles Mauron, Marie Bonaparte - Edgar Poe e
Charles Baudouin - Victor Hugo) (Gongalves, J. A., 1990: 70-71).

23 Encarados, nos inicios do Século, os ciclos de vida no seu aspecto biolégico ou
biorritmos (Herman Swoboda, em Viena, e Wilhelm Fliess, em Berlim), nosanos
30, Ch. Biihler preocupar-se-apor encontrar, atravésdosrel atosdevida, paraalém
das variagBes individuais, uma “sequéncia regular nos acontecimentos, nas
experiéncias e nas realizagdes de umavida’, enquanto, nos anos 50, Erikson se
centrard no nimero de periodizacdes que “ cubram toda a histéria do individuo”
(Gongalves, J. A., idem: 72).

24 A primeirautilizacdo sisteméticadaabordagem biogréficaem Sociol ogiadeveu-
se a William Thomas e Florian Znaniecki (The Polish Peasant in Europa and
America), com o sentido de “método socioldgico de observacdo participante’
(Gongalves, J. A., idem: 73)

25 A “tradig8o polaca’, no seu duplo ramo —Escol a psicossociol 6gica da Posmania
(Znaniecki, regressado de Chicago, 1920) e Escola de Varsovia (Krzywicky)—,
salientara, naabordagem biogréafica, respectivamente, aandlise, o subjectivo, ea
explicagdo das condi¢Bes objectivas e mobilizagdo das classes populares
(Gongalves, J. A., idem: 74-75).

26 Depois de se referir atradicdo “culturalista” americana, radicada nas primeiras
pesquisas de F. Boas (1887), e atingindo a “idade do ouro” entre 1926 e 1945
(Dyk,1938; Ford, 1941; Leo Simons, 1942), J. A. Gongalves (idem: 76-77)
menciona que o “balango critico” desta tradi¢do antropol 6gica americana seré
analisado por Kluckhon (1945) e por Langness (1965), para depois audir a
“antropologia francesa’. Nesta, para uns (Marcel Mauss, por ex.), 0 método
biogréfico € elogiado e recomendado e, paraoutros, ahistériade vida érejeitada
por “perigosa’ e“irracional” (Cl. Lévi-Straussem oposi¢ao aL eenhardt), embora
se lhe reconhega uma “funcdo catartica’.

27 Continua, contudo, ainvestir-se no tratamento do “ material singular” ou “vivido”
quotidiano, recolhido pelas histériasde vida, o que ndo impediu de sefalar do seu
“fracasso cientifico”. Saliente-se, neste periodo, a obra de Erving Gofman (The
Presentation of Self in Everyday Life), em que se defende a“ legitimidade de uma
ciénciado singular”, posteriormente retomada (Gongalves, J. A., idem: 80-81).

28 Nos EUA implementa-se 0 método biogréfico para recolha de dados, podendo
considerar-se 3 planos na sua utilizaco:

i- autobiografia de grupo primario (Oscar Lewis - Children of Sanchez, 1961), que
conciliaabiografiaindividual e a de grupo;

ii- questionario biografico, utilizagdo combinada da biografia com o questionério,
campo promissor enquanto pesquisa metodologica e socia, permitindo aliar
metodologias qualitativas alei do nimero sobre variados aspectos do vivido;

iii- método etnohistorico, voltado para o passado recente de uma sociedade (Ex: o
caso do Quebeque, pelo projecto do Instituto Superior de Ciéncias Humanas da
Universidade de Laval, 1971, projecto demonstrativo de que as histérias de vida
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possibilitam a procura de uma realidade cultural e a multidimensionalidade do
vivido, nem sempre acessiveis a uma abordagem anal itica)
(Gongalves, J. A., idem: 82-86).

29 Ainda que sem ligagBes a0 “renascimento” americano, na Europa constituiu-se
“uma verdadeira teoria da biografia como ciéncia do individuo singular”,
inscrevendo-setal esforgo de conceptualizagdo no paradigmamarxista, facto que
conferird a biografia o estatuto central de “ciéncia da produgdo do homem
concreto”, na expressdo de Pineau. Neste quadro conceptua destacar-se-8o 0s
nomes de Sartre - Critique de la Raison Dialectique, 1961; Lucien Seve -
Marxisme et Théorie de la Personalité, 1968; Maurice Catani, que distingue
“histéria de vida socia” da “histéria de vida’ e da “autobiografia’; Daniel
Bertaux, que utiliza as expressdes “relato de prética’ em vez de “relato de vida’
e “abordagem biogréfica” em vez de “biografia’, propondo orientagGes para a
“pesquisa biogréfica’ (Gongalves, J. A., idem: 86-94).

30 Refiram-se algunsnomes, como: P. Dominicé, M. Finger, F. Ferrarotti, Clappier-
Valladon e J. Poirier, G. Pineau, M. Huberman, este voltado para as “biografias
educativas’, e, entrends, A. Novoa, metodol ogi camenteempenhadonas* histérias
devida’ junto dos campos da salide e daformagao de professores (Gongalves, J.
A., idem: 94).

31 Refere S. Clapier-Valladon ( 1983: 111) trés géneros de relatos de vida: - “O
relato Gnico”, em que setem em contaasingul aridade do sujeito, abordadaatravés
de entrevistas ou etapas multiplas, podendo tal relato ser a obra comum de um
narrador e de um entrevistador; - “O relato de vida de grupo - Relatos de vida
cruzados’, praticado por certos socidlogos, na sequéncia de Oscar Lewis,
preferencia o grupo relativamente ao individuo [Clapier-Valladon et Poirier,
1984: 73, virdo explicitar que por “Relatos de vida cruzados’ se entenderd o
“estudo deumgrupo dado (frequentementeumacomunidaderural, masigual mente
umbairrodecidade, umatelier defabrica, etc.) quepartedarecol hadetestemunhos
junto dos diferentes membros de um grupo, ndo existindo entdo interlocutor
privilegiado, ndo havendoum‘ ego’ sobreo qual apesquisasejafocalizada’]; -” Os
relatosdevidaacumulados’, em quendo ha, apartida, umatemati caescol hidaque
focalize os relatos sobre uma certa categoria de momentos e de acontecimentos
vividos e de reflexdes do sujeito, sendo fornecido ao narrador, amaior parte das
vezes, um guia-plano para o relato autobiogréafico.

32 Segundo S.Clapier-Valladon (1983: 116), as grelhas de andlise a posteriori
constituem o grande trabalho do investigador. Trata-se, efectivamente, de se dar
a s mesmo um quadro categorial que fornega modalidades classificatorias,
cortando e organizando o discurso, viabilizando seguidamente reencontrar o
sentido.

33“E necess&rio efectivamente distinguir, em Ciéncias Humanas, os métodos
longitudinais, transversaiseretrospectivos. Osmétodos|ongitudinais, queforam
particularmente utilizados em psicologia infantil, desenvolvem-se segundo um
tempo longo, permitindo a duragdo seguir a evolugdo do fendmeno estudado e
apreender assim 0 impacto das variaveis. Os métodos transversais estudam
sistematicamente um fendmeno hic et nunc, sendo 0 modo de investigacdo mais
corrente 0 inquérito, por questiondrio ou por entrevistasdirigidas. (...) O método
retrospectivo ligao presente ao passado e assemel hao relato de vidaaabordagem
clinica’ (Clapier-Valladon, S. et Poirier, J., 1984: 70).

34 No fina da andlise do seu itinerério biogréfico-longitudinal (elaboragdo de
biografiaseducativasaolongo de4 anosacadémi cos, comestudantesuniversitérios
- 20 sessBes de 2 horas repartidas ao longo do ano académico), Pierre Dominicé,
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ndo pretendendo propor um modelo de elaboragdo, nem uma grelha de andlise,
poisjulgaque “ cada biografia educativa devia ser analisada e apresentada na sua
singularidade, ndo sendo a sua interpretacdo destinada a deduzir-se das
caracteristicas biograficas comuns’ (1984: 85), diziamos, no final da suaandlise
propde a abertura do debate biografico.

35 ProjectodeFormacdo de Formadores, Gestoresde Formagao paraEstabel ecimentos
e Servicos do Ministério da Salde (Novoa, A. e Finger, M., 1988: 8).

36 ParaHolly and McLoughlin (1989: 263), devemdistinguir-sediarios(“diaries’),
diarios dficiais (“log”) e diario-anotagdes (“journas’), pois o diario oficial
representaum registo sistemati co defactos, mas seminterpretagéo sobreposta, ou
sgja, um registo objectivo dos factosimportantes para o trabalho de educadores e
socidlogos, por ex.; o didrio-anotagdes consiste numa tentativa compreensiva e
sistemética, enquanto se escreve, de clarificar ideias e experiéncias, para depois,
como documento, se regressar a ele e aprender pela interpretacdo do que ficou
escrito.

37 Nessamedida, pensaZabalza (1991: 79) que asuainvestigagdo com didriostem
um sentido original, embora correndo sérios perigos de insuficiéncia e
vulnerabilidade perante a falta de referéncias precedentes claras, por parte dos
“lideres’ dainvestigacéo qualitativa actual.

38 Citando Mercadé (1986), Zabalza (1991: 80-81) apresentadiversasdefinicdesde
Documentos Pessoais, de entre as quais (Angell, Allport, Blumer, Szcepanski)
podemosressaltar ade Gottschalk : -” Documento humano ou pessoal éaqueleem
gue ostragos humanos ou pessoaisdo autor seexpressam detal forma, queoleitor
conheceo queel eopinaacercadosacontecimentosqueno documento sereferem”.

39 Como nos diz na sua Introducdo (1991: 9), Zabalza inscreve o seu estudo, com
baseem “diariosdos professores’, numainvestigagdo maisampla, em queaguns
Professores do Departamento respectivo da Universidade de Santiago de
Compostela estdo comprometidos: A Formagdo e Desenvolvimento do
Professorado. Ora, 0 seu contributo tematico para esta situa-se na area dos
“dilemas pessoais e profissionais dos neo-professores’.

40 Asoutrasactividades, paraalémdodiario, utilizadascomplementarmente, foram:
aEntrevista Preliminar, Entrevistasaolongo do processo paraclarificar ediscutir
as notas do didrio, Visitas e Observagdes da aula - uma no principio e outra no
desenrolar da unidade, Entrevista Final (Yinger and Clark, 1988: 187).

41 Nestadimenso, A. P. Caetano (1992: 90) citaK ohlberg (1987; 1985; 1976), Rest
(1987; 1976; 1975) e Gibbs (1984).

42 Encontrar-se-iam neste caso Brownfield (1986), Gilligan (1982), Harding (1985)
e Sloan (1986), segundo A. P. Caetano (ibidem).

43 Destaca A. P. Caetano (idem: 95) entre outros autores. Ben-Peretz e Kremer-
Ayon (1986; 1990), Berlak e Berlak (1981), Kremer-Ayon (1987), Lampert
(1986; 1985; 1984), McLaughlin (1991); Lyons (1990; 1987), Elliot (1985),
Wagner (1984) e Zabalza (1988).

44 LembraA. P. Caetano (1992: 99-100) as nogoes de Ben-Peretz e Kremer-Ayon,
de Berlak e Berlak, superiormente referidas (ver ponto 3. 4. 3. 1.) ede Lampert,
paraquem um dilema é um “argumento que apresenta um antagonista, com duas
(oumaisalternativas), maséigual menteconclusivo contrael equal quer alternativa
deescolha’, centrando-seestadefini ¢do mai snadeliberag@o acercadasalternativas
do que naescolhaentre elas, pelo que o professor em conflito se constitui no seu
préprio antagonista, ndo podendo vencer escolhendo.

45 M. A. Zabalza (1991: 66-77) estuda os trabalhos de Berlak y Berlak -1981: 16
dilemas distribuidos por 3 grupos -dilemas de controle, curriculares e sociais;
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Elliot -1985: os dilemas s80 essencialmente problemas morais, Ben-Peretz y
Kremer-Hayon -1986: 5 tiposdedilemas-1. exercicio de autoridade ou consenso;
2.isolamento dosdirectores; 3. aceitar ou ndo ser director; 4. critériosadutilizar nas
decisBes complicadas; 5. dilemas curriculares, Lampert -1985: os dilemas sdo
estruturas ambival entes, ndo necessariamente dicotémicas, que o professor tem
que enfrentar sobre o proprio curso da aula.

46 De forma coincidente com a pesquisa de Zabalza (1991: 66-71), detectamos em

Berlack and Berlack (1981) os diferentes tipos de dilemas agrupados por cada
uma das categorias:

- dilemas de controlo (1. acriancacomo um todo vs a crianga como estudante; o
controlo do professor vs o controlo do auno sobre: 2. o tempo [dilemado tempo],

3. asoperagoes e actividades[dilemadas operacdes e actividades], 4. osniveisde
rendimento [dilema dos niveisde rendimento]);

- dilemas curriculares (1. conhecimento pessoal vs conhecimento publico; 2.

conhecimento como contelido vs conhecimento como processo; 3. conhecimento
como ago dado vs conhecimento como problema; 4. motivagdo intrinseca vs
motivagao extrinseca; 5. aprendizagem holisticavsaprendizagem molecular; 6. a
criangacomo singular vsascriangascom caracteristicascomuns; 7. aaprendi zagem
como fenémeno social vsaaprendizagem como fenémenoindividual; 8. acrianca
COMO pessoa Vs a crianga como cliente);

- dilemas sociais (1. ainfancia como uma preparagdo vs ainfancia com sentido
proprio; 2. reparticdo igualitéria dos recursos vs reparticéo diferenciada; 3. igual

justicaparatodos vsaplicagdo das normas segundo 0s casos; 4. culturacomumvs
consciéncia do sub-grupo a que se pertence).

47 Discorda M. C. Silva da sequéncia “linear” das 3 fases de gestéo de dilemas

proposta por Ben-Peretz and Kremer-Ayon - 1990, contrapondo asreferidas AA.
uma “interpretacdo espiralada do processo de gestéo de dilemas’ (1994: 42).



Anexos

Anexo 1

Diario de MS9

(escrito por MS9, na qualidade de Professora-principiante,
ao longo do seu primeiro ano de exercicio real, no segundo dia de
aulas das suas semanas | ectivas, ano de 1993/94, entre 22/09/93 e 22/
06/94)

22 | Setembro/ 93

Bem, aplanificacéo continuaaser aborrecidacomo sempre
foi, pois chega um plano descritivo da aula, quando a preparo. Mas,
como representante dadisciplina, preciso deelaborar um plano anual,
que ndo deixa de ser muito “artificial” e superficial.

N&o é facil ser-se directora de turma e representante de
disciplina, quando se comega a leccionar. E necessario assimilar
inlmeras informagdes para o conhecimento e o exercicio das respec-
tivas responsabilidades.

O primeiro contacto com os alunos e os educadores foi
muito bom, apesar de nenhum encarregado de educacao ter querido
representar 0s outros naassociagao de pais, e fico desiludida por ndo
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ter conseguido melhor, mesmo com a ajuda de outra colega. Os seus
[dos encarregados] argumentos eram irrefutaveis.

Mais dificul dades me esperam perante o projecto da Area
Escola, algo ainda novo e muito vago para muitos professores.

N&o é umaboa sensacéo, quando num conselho deturmao
director de turma sabe menos sobre as suas responsabilidades do que
0s seus colegas. Bem, 0s colegas s8o mesmo assim muito simpéticos
eacho quendovouter problemas. Haum bom climaentreosmembros
do Conselho Directivo, os professores, os funcionarios e os alunos.

Quanto as aulas, ndo vejo dificuldades “incontornaveis’ e
acho que consigo gerir melhor 0s 50 m de aulado que anteriormente,
no estagio. Posso dizer que consigo dar o quetinhaplaneado e queme
“sobra’ tempo para manter uma boa relagdo com os alunos.

Consigo dominar, sem dificuldades, as turmas.

Sinto necessidade de continuar com algum curso de forma-
¢a0 e javou aprender a manipular o computador.

Habituadaaum horério muito complrto nosanos anteriores
[deformagdoinicial], agorasinto umaquebraeanecessidade defazer
mais alguma coisa.

Achoaescolamuito pobreanivel dematerial didéctico para
Francés e tenho de o fabricar ou arranjar.

29/ Setembro / 93

Tenho remediado afaltade manuais escolares para os anos
em que lecciono, sendo estranho a biblioteca ndo possuir qualquer
exemplar.

Os alunos sdo interessados e trabalhadores, pois fazem o
trabal ho decasaecol aboram nasaul as. S6 hAum problema: algunssao
muito lentos a copiar do quadro.

H& uma boa relacdo entre os érgaos administrativos e
directivos da Escola e professores/alunos/pais.

Tenho-me sentido bem disposta, descontraida, dentro do
processo de ensino-aprendizagem, porque estudo bem os contelidos
mais delicados, como dar os fonemas e os grafemas numa lingua de
iniciagéo.

O tempo ja ndo é um problema, dado que a aula decorre
normal mente, dentro do periodo estipul ado, sem qual quer atraso, que
levaria a ndo respeitar o tempo.

Asturmas em quelecciono tém-se mostrado interessadas e
activas.

Procuro averiguar sempre a aprendizagem do aluno, para
ndo deixar que seatraserel ativamente aos colegas. Um ou outro, mais
espevitado, procura ser engragado, mas ndo € sempre bem sucedido.

Acho muito aborrecido ter de responder inlmeras vezes a
mesma pergunta, mesmo depois de ter explicado o exercicio.
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07 / Outubro/ 93

Nem tudo corre bem no dia-a-dia do professor. Os alunos
nem sempre permitem o bom andamento ou decorrer da aula, dentro
dos parametros da planificaco.

E surge aimprovisacéo para recuperar a aula, partindo-se
para outros contelidos, ndo programados, mas que podem ser explo-
rados no contexto ou situacao criada pelo conjunto-turma. Foi o que
sucedeu comigo estasemana: com alunos, excitados e aborrecidos (0
mau tempo consecutivo ajudou imenso), dificeis de Ihes captar o
interesse, para 0s quais qualquer assunto de gramatica ndo seria
apreendido, limitei-me a explorar os textos (personagens / autor /
narrador, etc.).

13/ Outubro / 93

Procurei dar aulas a criancas mais crescidas e tenho a
impressdo de lidar com criangas da Priméria. Acho que dar aulas ao
Ciclo é extenuante -eles estdo constantemente asolicitar explicactes
do que jafora dito vérias vezes durante a aula; ndo |ém o que esta4
escrito, pedindo ao professor para explicar; teimam em levantar-se
sem a permissdo do professor, etc.. Se ndo houvesse uma disciplina,
eles estariam constantemente na secretéria do professor. S80 maus
habitos da Priméria edificels de mudar, por enquanto.

E preciso ter muita paciéncia com eles e tentar n&o ficar
afonica.

20/ Outubro/ 93

Os aunos tiveram muita dificuldade para compreender
como erapossivel fazer um teste numtempo limitado de 50m e
apresentaram muita dificul dade nacompreenséo decertosvocabul os
(considerados vulgares no nosso dia-a-dia), dado o seu reduzido
|éxico vocabular.

Na execucdo da ficha formativa, alguns ndo entendiam o
porqué da mesma, isto &, a sua necessaria utilidade para melhor
realizarem o teste. Tudo isto | hes causa confusio e preocupacéo, que
alguns pais também me comunicaram. Logicamente, foi o primeiro
teste e as dificuldades foram ultrapassadas.

27 [ Outubro/ 93

1°: Estar constantemente a planificar € enfadonho e aborre-
cido, poispodelevar o professor adesistir de certosprojectos, paraos
quaislheexigem planificagbesdetal hadas. Tudoisto paradar aulasde
apoio acertasdisciplinas, como o Portugués e o Francés. O professor
procura gjudar os alunos mais necessitados e, em troca, exigem-lhe
planificacOes e projectos pormenorizasdos para cada aluno e déo-lhe
uma miseravel insignificancia de 300$00 / horal Tanta burocracia
para qué? Complicar e desmotivar o professor?
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2°: Tenho duasturmasde Portugués, nivel 1, completamen-
te diferentes umada outra: ritmos de aprendizagem diferentes, com-
portamento disciplinar diferente, organizacdo diferente, etc.. Logo, ha
uma delas que me preocupa bastante, vista a dificuldade sentida em
dar umaaularentavel ecom algum sucesso naaprendizagem. Contra-
riamente a outra turma, estes alunos tém imensas dificuldades de
compreensdo oral eescrita, dificul dadesde organizag&o dostrabal hos
realizados em grupos e mesmo abibliotecade turmanao funcionatéo
bem como na outra. Cada vez que saio desta turma, estou esgotada.

3°: Osjovensdestaregido estdo, namaioria, mal preparados
e déo frequentemente os mesmos erros. Em geral, “todos eles’ sdo
incapazes de elaborar umafrase | 6gica para certas respostas simples.
Esse problema vem-lhes da linguagem falada diariamente com os
colegas efamiliares e, com certeza, de uma deficiente aprendizagem
na Priméaria.

Seja em Portugués, seja em Francés, os alunos ndo estao
habituados aestudarf e areflectir, de modo que, declaram-me, nunca
fizeram exercicios dificeis em Francés, por exemplo (6° ano).

4° Resta a consolagdo do seu interesse e vontade em
aprender.

5% A relagdo entre colegas é Optima.

05/ Novembro / 93

Bem, aminhaturmaprobleméticado 5°anovai progredindo
lentamente, a custa de muito trabalho da minhaparte: as aulas muito
bem preparadas, grupos detrabal hos etarefasbem delineadose muita
paciéncial

Procuro dar aulas vivas, como na outra turma (5° C), mas
este 5° D ndo permite, devido ao mau comportamento e desorgani za-
Géo deles.

A minhaactuago base a-seincessantemente nasexperién-
cias diarias e continua a ser experimental até conseguir descobrir o
método mais eficiente de ensino-aprendizagem.

Com aturmado 5° C, asactividades daBibliotecadeturma
decorrem com normalidade e adesdo por parte da turma. Sou a
directorade turmado 5° C e é esta a minha melhor turma.

Quanto a Francés, os iniciados vao progredindo, ao passo
gue o 6° ano continua muito fraco, exceptuando trés elementos.

Estou aorganizar umaviagem ao Sul de Franca (Pernesles
Fontaines), que me estd a dar imenso trabalho. Contudo, o projecto
podera abortar, devido ao orcamento dado pelas agéncias e que,
certamente, amaioria dos paisira contestar.

10/ Novembro/ 93

Bem, planificar daimenso trabalho. Contudo, o Conselho
Directivo adora criar secgoes de trabalho para tudo e mais alguma
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coisa e as vitimas sdo os professores presentes no Pedagogico, os
quais sdo nomeados para integrar as secgdes, a forga, e cada vez se
criam mais seccdes, como sejando houvesse sobrecargade trabal ho.

N&o h& incentivos para o professor, nem do C.D., nem do
Ministério, que ainda acha que as horas de reducdo dos delegados e
dosrepresentantespodem ser usadas paradar aul asdeapoio acrescido
aos alunos necessitados! Contudo, ninguém pensa nos “dossiers’ de
direccBes de turma ou dos delegados de disciplinas! Quem os vai
organizar? O professor ja ndo tem tempo para organizar as aulas!

Ironicamente, asrel agdes entre os colegas so boas. E mais,
aprova-se, por imposicdo do C.D., uma escala de valores, para
uniformizar os critérios na atribuicdo de notas nos testes, completa-
menteinjustal —»

0% - 45 % = Néo Satisfaz
46 % - 74 % = Satisfaz
75 % - 100 % = Satisfaz bastante.

Serajusto avaliar domesmo modo oaunode47%eoauno
de 70 %7 E lamentavel que se tenha de usar uma escala deste tipo,
apesar de aescalaoficial ser muito mais justa do que essa. Quere-se
mudar as coisas para fazer isto?...

Relativamente as minhas turmas, tenho notado umas
melhorias no 5° D e parece-me que comegam a compreender o
funcionamento das aulas no Ciclo. Deveria ser um problema de
integragéo na escola

Os pais tém-se mostrado interessados com os educandos e
comparecem as reunides marcadas para o efeito.

Desde oinicio do ano lectivo, tenho tomado consciénciade
gue a experiéncia profissional € muito importante para o professor
saber “lidar” com os alunos, relativamente aos contelidos e compor-
tamentos dos préprios alunos. Da um certo a-vontade no
“manuseamento” das aulas e nas motivacbes adar em cada aula.

Ora, maisumavez, tomo consciénciade queamotivagdo do
professor so |he vem dele préprio e do gosto pela profisséo.

24 / Novembro / 93

A metodol ogiafuncionabem, quando diversificada, ndo sb
para criar motivacdo, como também para se conseguir uma aula
dindmica, participada e, por isso, isenta da monotonia.

Continuaaser importanteaplanificacéo dasaul as, semanal -
mente, de modo a rentabilizar a aprendizagem e a orientar correcta-
mente os alunos nas suas diversas dificuldades. Sem perda de tempo
(daaula), aplanificacdo ajudaimenso o professor iniciante, queassim
se sente a-vontade com os contelidos de mais dificil apreensdo. Eu s6
me sinto bem, quando estou segura do que lecciono e consigo
rentabilizar melhor o tempo com aulas previamente planificadas.
Contudo, prefiro as planificagfes descritivas por consideré-las mais
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préticas na elaboracdo e na consulta das mesmas.

Os manuai s adoptados nem sempre sdo os melhores, sendo
frequentemente necessario que o professor procure outradocumenta-
¢80 (outros manuais, como: O Clube de Portugués, Voz Activa 5,
Folha Verde 5; livros de apoio pedagdgico, €tc.).

Iniciel estasemanao estudo daobraintegral “A Meninado
Mar”, de Sophiade Mello Breyner Andersen, aqual os alunos estéo
aaderircommuitoprazer. Ointeresseégeral . Hasemprecertosal unos
de compreensdo lenta no Portugués e no Francés.

Nesta Ultima, nem sempre é facil falar somente em lingua
francesa, por faltade material deapoio. Ndo édeadmirar queoensino
do Francés tenha decaido abruptamente.

Estive presente num col6quio de“ L’ Enselgnement Précoce
des Langues en Question”, de Josette Fréis, Prof? adjunta da ESE de
Santarém, no qual se pbs o problema do ensino deuma “lingua de
cultura’, uma3?lingua, daqualidade desteensino, nosdiversosciclos
do Ensino Bésico e Secundério:

-Ensino Bésico: lingua virada para a comunicagéo oral;

-Ensino Secundério: lingua virada para a comunicacéo
escrita.

O ensino precoce das linguas pde certos problemas perante
oscurriculosdo 2° e 3° Ciclos, pois ndo se adaptam aos alunos que ja
tenhaminiciado aaprendizagem deumalinguaestrangeirano 1°Ciclo
(priméria). Ironicamente, os professores primarios podem iniciar o
ensino deoutralingua, emregime devoluntariado, sem paratal terem
formacdo especifica, visto que devem sensibilizar os alunos para a
lingua estrangeira e ndo fazer j4 uma aguisi¢do de conhecimentos.

A minha participagéo foi vantajosa, poistive oportunidade
dedialogar eouvir aexposi¢do em Francésetomei conhecimentosde
certos materiai s genuinamente franceses e muito Uteis paraauxiliar o
ensino da lingua (tenciono usar brevemente).

02 / Dezembro / 93

A planificagdo dasaulaséuminstrumento detrabalho muito
Gtil no decorrer das aulas, naverificagdo dos contelidos e estratégias,
de modo que o professor possa averiguar sobre as estratégias mais
“rentaveis’ ou que melhor se adequem acadaturma. Por experiéncia,
aulas ndo programadas, com antecedéncia, deixam-me insegura e
desorientada, mesmo depois, quando preciso de rever o que foi
leccionado. Cheguei também aconcluséo de que asaul as, quando ndo
pensadas com antecedéncia ou com estratégias aplicadas sucessiva-
mente, sem variantes, criam desmotivacdo, em consequéncia da
“rotina’, da monotonia, quer no professor, quer nos alunos.

O ensino tem mesmo de ser activo ediversificado, deforma

amotivar ambasaspartesenvol vidasno processo educativo - profesor
/ aunos.
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Descobri também que ndo posso exigir demasiados pro-
gressosdecertosalunos, nemmepreocupar comdemasia, poisalguns
alunos progridem a um ritmo lento e proprio de cada um. O seu
progresso nem sempre acompanha aquele ritmo desgjado e comum
aos seus colegas, pois cada aluno é um caso “sui generis’.

Tenho alguns alunos paraapoio, quer em Lingua Portugue-
sa, quer no Francés. Porém, o grupo de Portugués (11 alunos) é
demasiado grande, tornando-se dificil verificar progressos a médio
prazo. Asdificuldadessituam-se, fundamental mente, naexpressdo do
pensamento por escrito, devido ao precario nivel dalinguagem oral
(reflecte-se obrigatoriamente na escrita).

No apoio pedagdgico do Francés, 0s progressos sao mais
visiveis, dado o reduzido nimero dealunos, quetendeaaumentar com
0s que se fazem convidados.

Quanto a viagem que programei ao Sul de Franga, ndo se
realizarapor faltade vontade dospais. E lamentavel que o Ministério
da Educacdo ndo ajude financeiramente estas visitas (0 ensino do
Francés ndo € o masi apoiado).

09/ Dezembro/ 93

Preocupo-me com o progresso dos meus alunos e acabo por
me sobrecarregar com as correcgdes dos seus trabalhos. No entanto,
se ndo os corrigir, eles ndo os fazem. Maior frustracdo ainda, para
mim, serd corrigir continuamente os mesmos erros. Eles ndo estéo
habituados a memorizar. Isto verifiquei-o também, quando Ihes pedi
para“decorar” 2 quadras.

Entretanto, vou-lhes fazendo peguenos “ditados’, a que
chamo exercicios de ortografia ou diagnéstico ortografico. Alguns
alunos ndo conseguem escrever nem metade das linhas. S&0 demasi-
ado lentos.

Vo amaioria destes jovens desprovidos de imaginacéo,
daguela fantasia préopria da idade deles. Verifico isto nos pequenos
textos, quelhes peco, e aos quai sjunto umasérie de sugestdes paraos
gjudar a penetrar no “imagin&rio”, ou sgja, num mundo ficticio.
Alguns sdo uma desgraca (50% dos alunos), limitam-se a resumir a
histériadaMeninado Mar (umadas partes), fugindo, destaforma, ao
guelhesépedido. Isto provou-mequea“Meninado Mar” tinhaficado
bem sabida e de que gostaram da histéria. Porém, a proximidade de
alguns temas ou assuntos tratados nos textos, leva-os a confundirem
e aalterar o desenrolar dos acontecimentos.

Disto tudo, fiquel a pensar que estes alunos ndo estéo
habituadosapensar, areflectir sobreo quelhesépedido. Haumacerta
preguica mental.

16 / Dezembro / 93

Bem, o balanco global dos alunos ndo é muito negativo,
havendo, porém, quatro alunos que parecem perdidos. sdo muito
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fracos e pouco interessados. Estou confiante no progresso com algum
trabalho da parte deles.

Vou alterar aordem dos alunos dentro da turma, mudando
alguns, com demasiadas dificuldades, para o lado dos melhores e
aguardar melhorias para o final de Janeiro [94]. Entretanto, quero
despertar-lhes a imaginacdo com leituras de livros e trabalhos de
grupo, orientados e apoiados pel os melhores alunos.

PS. -Falta um relatério, porque, na semana de 15/11/93,
estive com gripe.

Gostariatambém que o colega Francisco Alves[autor desta
investigacdo] me desse algumas sugestbes sobre aquilo que eu fui
escrevendo, ao longo deste periodo.

Ainda gostaria de Ihe comunicar o0 meu saudosismo do
tempo de estudante -datrocadeideias ou dadiscusséo deideiasentre
colegas-, algo que agorando existe agqui entre os professores. SO saem
coisasflteis, seminteresse parao desenvolvimento e aperfeicoamen-
to do pensamento.

Sinto-me limitada nesta terra, sem atrac¢éo nehuma nem
divertimentos. Por mais que se diga mal do tempo de estudante, é
muito mais “vivo e activo” que o meu actual mente.

NOTA: Hanestaescola, C+SdeP., 41 professores, actual-
mente, e cerca de 400 alunos.

05/ Janeiro/ 94

N&o étarefafacil ao professor deduasL inguasplanificar as
aulas, variando as estratégias e as motivacoes, quando lecciona, em
simulténeo, a Lingua Portuguesa e a Lingua Francesa, a niveis
diferentes. Nem sempre se pode atender aos dois da melhor e mais
proveitosaforma. Tem as suacontrapartidas contraproducentes. E os
seusheneficios, namedidaemque* obriga” o professor aalargar oseu
campo de conhecimentos.

Alguns alunos ndo reagem aos contelidos e as actividades
em geral, estando quase sempre na “lua’. O professor nem sempre
sabe 0 quefazer com estes casos, que perturbam o bom andamento da
aula.

12 / Janeiro / 94

Acho os alunos muito pouco criativos. N&o existe aguela
imaginacao efantasiaprépriadaidadedel es. Nuncalhespediram para
imaginar algo irreal ou mesmo para falar disto como se realmente
existisse. A “magia’ delesnuncafoi aproveitada, demodo queelesse
sentem limitados nas respostas, que véo dando. N&o ha o habito de
pensar, reflectir, associar as coisas num mesmo cenario.

~Quanto arel agdo com aescolae colegas, eu, que sou apenas
umanovicana profissdo, muitas vezes me sinto perdida, poishatodo
um funcionamento burocratico, ligado a profissdo, que ndo nos foi
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ensinado (preenchimento de “papelada’, legislacdo...); pelo menos,
ndo fui preparadaparaisto. Agoravou procurando informar-mejunto
de colegas simpéticos, parapoder compreender o funcionamento das
coisas e, frequentemente, tenho aimpresséo que ndo me dizem tudo.
Ha sempre uma competicéo oculta entre colegas.

Ser director de turma é muito ingrato. Ha colegas que nao
aceitam as critica dos pais e quem fica mal, no meio disto tudo, é o
director de turma, por apenaster tido aamabilidade de comunicar ao
professor em quest&o o que certos pais pensam da sua actuacao.

19/ Janeiro/ 94

Hadiasem quesetornadificil lidar comalgunsalunos. Hoje
foi um diaparticularmente desagradavel . JAndo sei o que fazer mais,
para pbr alguns alunos afazer os trabalhos de casa e a participar nas
actividades|ectivas. Os paisvéao sendo avisados do que se passa, mas
nada se altera. Continua-se anéo fazer os trabal hos de casa, ater um
caderno desorganizado, aestar distraido naaulaeaperturba-la. O pior
€ ouvir um aluno dizer que o professor ndo gosta dele e que sb gosta
do outro que se portamelhor. Isto até é natural! No entanto, eu gosto
do auno que se sente prejudicado, pois € um aluno com boas
capacidades cognitivas, um aluno meigo e simpatico, mas que teima
em ndo trabal har. Depoisdetodasasobservacdesfeitas, eleaindanéo
mudou nada. E fica em prantos (hoje), dizendo que o professor ndo
gosta dele. Quando nada disso é verdade. Estou esperancosa quanto
ao futuro. Espero que ele comece a trabalhar como 0s seus colegas.
Masnéo |he posso dar demasiada atengéo, porque serianegativo para
ele; abusariadisso. Masfiquei triste com o diade hoje, poistudo fago
para que ele melhore e ele ainda ndo entendeu isto.

Sou contraalegislaco queregeashorasextraordinarias, de
apoio acrescido, e contra areformaque “obriga’ o professor afazer
avaliagdes extraordinarias para os aunos em dificuldades. E um
contra-senso, poisque, esgotadasashorasextra, permitidasnaescola,
vao-se buscar as horas do delegado e do representante de grupo para
essas horas extra. Quem faz o trabalho do professor fora de aulas?

E, por causadestalei injusta, certos alunos, que pecisavam
de apoio, ficam sem ele. Sempre que podem, os professores, que
podem ser prejudicados, deixam de dar apoio, quando jando hahoras
extraparaatribuir. E, assim, eu deixel dedar aulasde apoio aFrancés,
por causadisto. Jatenho imenso trabalho parapreparar aulasparatrés
niveis diferentes, mais aulas de apoio a L ingua Portuguesa.

Eu compreendo bem o comodismo de certos professores,
pois damuito menostrabal ho e preocupagéo. O trabal ho do professor
n&o € reconhecido e cada vez pior!

27 [ Janeiro / 94

Os professores estéo continuamente a aprender e somente
depoisdo curso e do estagio € que el es aprendem realmente que nem
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tudo pode ser como pedem 0s programas ou mesmo 0s superiores. E
uma utopia querer dar trabalhos de casa aos aunos, todos os dias,
porgue sera uma sobrecarga para o professor para além das outras
tarefas do professor. E, entdo, quando os resultados sdo pouco
animadores, pois 0s erros persistem...

S80 demasiados alunos e gostam de ver logo os trabalhos
corrigidos, mas ndo se aplicam para melhorar (uma grande parte
deles).

Os manuais nem sempre sdo 0s melhores e, infelizmente,
n&o podem ser substituidos no préximo ano, poiso de Francés, 5° ano,
émesmo “pobre’. Vai-setirando fotocdpias paraenriquecer asaulas.
No entanto, 0 empregado da reprografia ndo gosta mesmo de tirar
fotocdpias, “ quantas menos melhor”.

02/ Fevereiro/ 94

Alguns pais ndo se preocupam mesmo hada com osfilhos,
mesmo que o director de turma os avise dos problemas disciplinares
edadesorgani zac&o doscadernosdosseuseducandos. Levaacrer que
reina a anarquia em casa, o que se vai reflectir na vida escolar, até
mesmo afalta de respeito pelos seus colegas e professores.

Héa sempre ritmos de aprendizagem diferentes, mas certos
paisprocuram enganar, inutilmente, o professor, ao fazer ostrabalhos
de casados seusfilhos, quando osaunos, naaula, ndo sdo capazesde
fazerem exactamente 0 mesmo.

09/ Fevereiro/ 94

Devem fazer-se planificagdes. No entanto, estas vao sendo
alteradas, quando ndo mesmo postas de lado, perante as dificuldades
que v&o surgindo.

Vou-me questionando diversas vezes sobre os métodos
mais eficazes e parece-me gque nunca sdo 0s mais eficientes, quando
se repetem continuamente as mesmas coi sas, que Ndo parecem encai-
xar. Infelizmente, sd0 pucos os alunos que parecem acompanhar, de
forma positiva, as aulas.

A excessiva agitacdo e excitacdo dos alunos dificultam a
aprendizagem. E os erros repetem-se sucessivamente, ao lado da
deficiente construcéo frasica e da falta de | 6gica dos textos.

17 / Fevereiro/ 94

Asavaliacdesintercalaresfizeram-me, maisumavez, veri-
ficar que as notas dadas, no final do 1° periodo, foram justas, pois os
alunos, que eu ndo quis beneficiar, na sua maioria ndo reagiram, ou
segja, ndo progrediram como o desgjado, a0 paso que outros me
surpreenderam positivamente.

Os alunos estdo cada vez mais agitados, mal comportados,
mal educados para com 0s seus superiores, tendo mesmo o descara-
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mento de fazer chantagem com o professor. E umafase do desenvol-
vimento da crianga bastante dificil, pois parece que, ainda ha pouco,
eram t&o criancas e timidos e, de um momento para o outro, “reben-
tam”. Este comportamento causa certos problemas naturmae na sua
aprendizagem.

Torna-se dificil fazé-los escrever textos com imaginacao,
mesmo depois de se terem lido contos nas aulas e trabalho com eles
em grupo.

Acho que [éem muito pouco as hoistérias maravilhosas de
outrora (Charles Perrault, Grimm, etc.). Ao longo das aulas, vou
trazendo exemplos destes contos, que muitos alunos desconhecem,
assim, as ficgOes de agora. A televisdo impera e, infelizmente,
negativamente. E dificil p6-los aimaginar situagbes fora do vulgar.

As relagdes entre colegas continuam sendo idénticas, pois
apenas Nos encontramos Nos escassos minutos dos interval os e nada
mais. Cada um para seu lado, vao-se passando os dias. Nao ha uma
convivéncia muito chegada, porque ninguém mora perto uns dos
outros e, de ano para ano, vamos mudando de sitio. Contudo, néo
tenho queixas de ninguém.

Certos col egas vao-nos dando informacdes sobre os alunos
problematicos. No entanto, nasfichasdeavaliagdo ndo so capazesde
fazer uma sintese sobre esses alunos (sintese descritiva), mesmo
depois de Ihester sido pedida.

23/ Fevereiro/ 94

Nesta escolah& umagrande preocupacao parase cumprir a
legislacdo e quem manda é o inspector. Ora, deste modo, o Cons.
Direstivo massacra os professores do Cons. Pedagdgico com traba-
Ihos, para cada seccéo do pedagdgico, e paraassim “fazer vistacom
0 Sr. Inspector”. Fazem-se diversas actividades extra-curriculares g,
neste periodo (t&o reduzido), ja se perderam 4 horas para actividades
como: Olimpiadas da Matemética, Prevencao Rodoviéria Portugue-
sq, etc.. E torna-se dificil cumprir o programa na sua totalidade com
estasinterrupgdesinesperadas, como outrasjaprogramadas. Concor-
do com estas actividades. No entanto, o professor vé-se muito limita-
do.

Tem-me dado imenso trabalho a correccdo das producdes
dos meus alunos de Portugués, mas acho que tem havido progressos
na expressdo escrita e isso me deixa mais confiante, dando mesmo
mai sanimo paracontinuar. E aimaginago vai aos poucos despontan-
do.

A relacdo com osmeus colegas ndo é maetenho excelentes
colegasdetrabalho no grupo de Portugués, que sempre sedispuseram
para gjudar-me, se necessario, e a delegada ndo € nenhum vigia,
deixando as pessoas &vontade paraexercer o trabalho com responsa-
bilidade.

Orendimento daaulando é sempre o desegjado, pois, quando
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Se quer variar as estratégias, perde-se algum tempo, isto € com
cartazes e prenchimento dos mesmos pelos alunos. E bom ouvir os
alunos dizer que, em Francés, se fazem mais cartazes que em Inglés
(ndo fazem nada).

09/ Marco/ 94

Dia9 de Marco, dia de visita de estudo e de convivio com
os aunos do 5° ano. Visita a Lisboa, mais propriamente ao Jardim
Zoolégico e ao Museu da Agua.

Os aunos gostaram de ver os dinossauros, embora me
decepcionassem um pouco. N&o esperavaver t&o pouco e com poucos
ruidos, contrariamente a publicidade que tém tido. Bem, valeu pelo
convivio, pois ha alguns alunos que mostraram perfeitamente a
afeicdo que tém a certos professores.

E, paracompletar asemana, vemaFeirado Livro naescola,
toda organizada pel os professores do 2° Ciclo (profs de Portugués),
gue estara aberta uma semana (14 a 18 de Marco) atoda a gente.

Os professores de Lingua Portuguesa do 2° e 3° Ciclos ja
organizaram o horario de permanéncia durante os “furos’ dos seus
horarios, de modo que haverdsempre um ou mais professores perma-
nentes. Os alunos est&o entusiasmados e parece ser uma das escolas
do distrito que mais rendimento “alcanca’ com esta feira, pois a
afluéncia é muito grande.

Quanto as planificacBes das aulas, ndo ha grandes novida
des, além de que vou ter de fazer aavaliacdo extraordinariaaaguns
alunos de Portugués e de Francés, mas ndo estou muito convictados
resultados que dai se possam tirar. Apenas mevai dar mais trabalho.
E mesmo umasobrecargaparao professor, mesmo sabendo quecertos
alunos ndo manifestam qual quer interesse em mudar. Estdo apéticos
€ preguigosos ou sdo demasiado mimados e esperam do professor o
mesmo tratamento dos pais.

16/ Marco/ 94

No meio desta monotonia de P. [localidade da escola], s6
realmente aescolatraz vidae, estasemana, andatudo muito ocupado
e satisfeito com a Feira do Livro na escola, que tem dado algum
trabalho. No entanto, torna-se simultaneamente recompensador, pois
os alunos entusiasma-se e |éem, |éem muito mais.

Com o tempo, vou reflectindo nas mudangas e nas dificul-
dadessentidasaoiniciar avidaprofissional evejoque, duranteosanos
do curso, ninguém nosal ertou paraasfunc¢desdo delegado erepresen-
tante de grupo. Os novos colegas, quando simpati cos, vao-nos expli-
cando estas coisas, masficasempre muito por dizer, que s mesmo a
préticaensinara

O professor ndo é umaenciclopédia. No entanto, chegadaa
esta altura do ano, o cansaco € muito e parece-me que, até das coisas
mais simples, ja ndo temos certezas. Depois de ver tantos erros, nos
préprios ficamos sem saber escrever certas palavras.
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Tenho um bom relacionamento com 0s meus colegas,
principa mente os de Portugués e de Francés, emborahajaa guns que
mal conversam comigo. Masisto ndo faz muitadiferenca, porque séo
do 3° Ciclo e ndo preciso da gjuda destes. Procuro agueles que me
parecem mais acessiveis.

Asavaliagdesvao ser um bico de obral E tudo porqueal el
s6 permite retencBes depois de avaliagdes sumativas extraordinérias,
logo noinicio do 3° periodo.

Haalunos que, desde &, sabemos perdidos, poiso interesse
e vontade de aprender ou de andar na escola é nulo. Muitos paistém
aculpa, poisnao lhes déo a devida educacdo, sdo demasiado permis-
sivos e ndo |hes déo a devida atencdo em casa. Logo, 0s aunos estéo
cadavez maisindisciplinados e mal educados com os superiores. SO
com muitafirmeza e tacto se conseguem levar abem. O cimulo seré
ainda os pais nos pedirem para os educar, porque jando sabem o que
fazer.

23/ Marco/ 94

Bem, dar testesdefacil resolucéo aosal unosnédo € asolugdo
dos seus problemas, pois eles conseguem tirar ainda piores notas. E
tudo por falta de atencdo para com o que fazem.

Este periodo foi bastante curto e com muitas interrupgoes.
Além disso, os aunos “diminuiram” o nivel de aproveitamento e de
empenhamento. Estou bastante desiludida com os resultados pouco
positivosdeste periodo, que ndo deixam deter umarelacéo comafase
de crescimento dos alunos.

Alguns foram submetidos a uma avaliagdo extraordinaria.
Pensei que fosse mais complicada esta avaliacdo sumativaextraordi-
naria, face a relutancia dos professores em cooperar, pois da mais
trabal ho aos educadores. No entanto, € uma gharantiade que 0 aluno
n&o atingiu ou atingiu os objectivos elementares do programa.

Quanto a programacéo do periodo, ndo foi possivel dar
cumprimento a alguns pontos do mesmo, dadas as interrupgdes das
aulas, em diversas ocasioes, quer por falta de alunos e greves de
transportes, quer por greves dafungdo publica, etc. .

08/ Abril / 94

Osalunospareceram estar cheiosdevontadedemelhorar as
notas este Ultimo trimestre. Mas sera que esta vontade ndo se vai
desmoronar?

Algunslevaram severoscastigosdurante asfériasdaPascoa
eatéseportaram bem estesdois primeirosdiasde aulas. Porém, estou
convencida que depressa esguecem os castigos, porque 0s pais ndo
Ihes d&o a devida atencéo. Ficam muito preocupados, apenas quando
Ihes apresentam notas negativas. Masisto € s no momento.
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13/ Abril /94

Realmente, os alunos mais fracos voltaram novamente a
desinteressar-se das aulas, dos trabalhos extra-aulas. Vi logo que
aquela atencdo inicial duraria pouco.

Estou convencida de que alguns a unaos, submetidos auma
avaliacdo sumativa extraordinaria, ndo conseguirdo atingir os objec-
tivos minimos, dadas as suas dificuldades e falta de interesse pela
escola

A minha relacdo com os alunos, os colegas e restante
pessoal da escola é cada vez melhor. Nao tenho qualquer razéo de
gueixanesteaspecto. Eisso éoptimismo, poisémaisumestimulopara
prosseguir no meu trabal ho.

Quanto asaulas, sinto-mecadavez maisconfiantee, sempre
gue me sinto insegura, relativamente a qualquer contelido, procuro
estudé-lo bem e, se necessario, tirar dividas junto de colegas do meu
grupo.

Achoquefiquei numaescolabastanteboa, apesar daVilade
P. ser uma*“ pasmaceira’. Tive sorte, penso eu, porque jame falaram
dapouca sorte de algumas colegas da minhaturma, nomeadamente a
CGA.

22/ Abril /94

Planificar deixou de ser uma ardua tarefa para mim. Até
gosto de o fazer, pois sdo inimeras as suas vantagens no sistema de
ensino-aprendizagem, como, por exemplo, o professor estar sempre
dentro dos contelidos programaticos, avaliar 0 progresso e aduracéo
de cadaunidade didéctica, etc., bem como variar o quanto possivel as
suas estratégias, visto que tem em mao as anteriores (através dos
planos), queavaliouejulgou, nadevidaaltura, sobreasuaviabilidade.

27/ Abril /94

Tenho aimpressdo queestou arel axar um pouco emrelacéo
asaulasde Portugués (numaso turma), pois oscontelidosgramaticais
estdo dados, emborando setenham atingido os objectivos paratodos.
Jasinto uma certadescontraccéo e até consigo ter aulas mais agrada-
veis, mesmo revendo os contelidos ja dados, pois jando ha a preocu-
pacdo em dar matéria, mas em corrigir as “falhas’ no que jadeveria
estar sabido.

Noentanto, osal unostambém meparecem mai scooperantes,
muitos deles; é pois um sinal de satisfacdo pelos seus resultados.

Quanto aaprendizagem da L ingua Francesa, jaé diferente,
pois aprogressdo ndo € grande, as vezes nula, e € necessario cumprir
os programas. Da uma certa, ou melhor, uma profunda frustragéo ao
professor.

Fazendo umaretrospectivado quejafoi feito, acho queteria
leccionado os contetidos de umaoutraforma, ao longo dos anteriores
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periodos, nasduasdisciplinas, mas, principal mente, emlinguaestran-
geira.

Bem, é o primeiro ano, que eu considero um verdadeiro
estagio, que me ensinou muito, etenho plenaconsciénciadas mudan-
¢as que deverel fazer no proximo ano lectivo, relativamente a prepa-
racdo das aulas e ao seu desenrolar (desenvolvimento in facto).

04/Maio/ 94

E umafrustracdo fazer testes e verificar que pouco ou nada
aprenderam, isto em Francés - 6° ano. Tenho aimpressdo que sabem
menos que o 5° ano deiniciagdo. E umafaltade estudo e deinteresse
total. Salvo quatro alunos, os outros sdo uma nulidade, pois ndo sao
capazes de usar o raciocinio, dando a impressdo que |hes deram
sempre tudo feito.

O professor vé-se atrapal hado com casos destes, pois pare-
cem “rochas’ impenetraveis!

11/Maio/ 94

Sepudessevoltar atras, fariade outro modo. L eccionariaso
conteldos de modo diferente, com estratégias mais adequadas e que
motivassem mais os alunos. S6 com a experiéncia se conseguem
aperfeigoar os nossos métodos e conhecer melhor osalunos e as suas
necessidades e/ou aptiddes em determinados contelidos dados. E
vélido para o ensino da Lingua Portuguesa, como para 0 ensino do
Francés.

Os livros nem sempre estdo em “sintonia’ com 0s progra-
mas e gparecem contetidos, normalmente no francés do 5° ano, no
manual que s6 deveriam vir para o 6° ano.

18/ Maio/ 94

Ha alturas que ndo sei 0 que fazer com certos alunos, pois
s80 os maisfracos e agquel es gue menos trabal ham, abusando mesmo
da paciéncia do professor. Aparecem na aula sem material e ainda
guerem ser engracadinhos. E realmente um mau exemplo para 0s
outrosaunos. Além de serem elementos * desestabilizadores”, preju-
dicam a aprendizagem dos colegas. E o final do ano e, logicamente,
jaestamostodos cansados e com poucapaciénciaparatol erar “ piegui-
ces'.

Mas é um consolo quando se muda para uma turma mais
disciplinada e mais trabal hadora.

Ainda pergunto: havera estratégias para os alunos desinte-
ressados? Para alunos que vao a escola contrariados? O comporta-
mento destes alunos é um manifesto desta contrariedade.

O meu relacionamento com os colegas € bom, dai que eu
raramente me pronuncio sobre isto.
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25/Maio/ 94

Por mais que o professor se esforce, varie as estratégias e
procure materiais diferentes, continuar4 a haver alunos que néo
alcangam osobjectivosminimose, pior ainda, que ndo fazem o menor
esforco para entender ou compreender, para pensar.

E dificil atender todos os casosem particular, masa gunsha
gue ndo conseguem mesmo. Aindaestdo numafasecognitivaretarda
da.

Asteorias sd0 belas, isto &, asteorias cognitivas do desen-
volvimento da crianga, mas os programas tém de ser cumpridos. E
sempre um contra-Senso nestas coisas.

01/ Junho/ 94

Por maisqueeu meesforce por motivar algunsalunos, estes
continuam desinteressados e vao apenas as aulas marcar presenca. E
s40 logo aquel es que estdo em avaliacdo sumativa extraordinaria.

Infelizmente, os pais ndo manifestam qualquer interesse
pelo aproveitamento do aluno, ou mesmo por ele“emsi”, comofilho,
gue precisa da sua atencdo e do seu carinho, ndo esguecendo a
compreensao do mesmo.

01/ Junho/ 94

Acho que os planos de avaliagdo sumativa extraordinaria
sS40 apenas um “pré-forma’ e nadamais.

S&o poucososalunosque mostraminteresseemmel horar ja
nofinal doano lectivo e osencarregados de educacdo pouco interesse
déo a isso. Enquanto [o professor] se vai preocupando com estes
alunos desinteressados, os outros vao ficando um pouco de lado. E
uma sobrecarga para o professor e que ndo esta a dar resultados
satisfatorios, pois a situacdo dos alunos vai-se mantendo.

15/ Junho / 94

Ofinal do ano estapréximo eaindatenho maistrabalho pela
frente até meados de Julho. Além das avaliacOes e das funcdes de
Director de Turma, ainda ha as actividades extra-curriculares para
encerrar o anolectivo, que, em duasdisciplinascom niveisdiferentes,
s80 uma sobrecarga, acrescida ainda com as matriculas. Bem, jame
falaram que tenho de fazer um relatério sobre as minhas actividades
durante o ano lectivo.

O trabalho é muito e gjudaa passar 0 tempo, mas € demasi-
ado para tdo pouco tempo, pois € necessario manter os alunos
motivados para as actividades extracurriculares, como o teatro, can-
¢oes, etc., porque certos alunos comecam a tomar consciéncia das
responsabilidades das actividades a desenvolver e procuram esqui-
var-se.
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22/ Junho/ 94

Perante certos resultados negativos do meu trabal ho, isto €,
perante certasavaliagdes daaprendi zagem dos alunos, questionei-me
sobre aminhaformadeleccionar os contelidos, sobre“asfalhas’ que
houve, pois estou consciente disso como professora iniciante, e vou
procurar corrigir as“falhas’ para o préximo ano lectivo.

Neste momento acho-me bem mais capaz de fazer uma
programacdo a longo prazo, de saber manipular os conteddos
“prioritarios’ e de saber em que altura do ano lectivo sera melhor
trabalhar este ou aquele contelido, tendo em vista a progressiva
aprendizagem dos educandos, faxce as suas dificuldades iniciais e
gue, por vezes, setornam dificeis de contornar, por faltadeinteresse,
de motivacdo e de participacdo dos aunos e, indirectamente, dos
proprios progenitores, ou sgja, dos encarregados de educagdo (ambos
0s pais e ndo apenas um). E notdrio este facto, que acabo de referir.
Principalmente nosalunos mais sensiveis, que, inconscientemente ou
n&o, reagem ou repul sivamente, ou apati camente as motivaces e aos
trabalhos da aula.
paciéncia para certos alunos, assim como eles proprios andam mais
agressivos e sem qualquer vontade de trabalhar ou de estar com
atencdo. O cansaco é geral e o tempo quente ndo ajuda nada.

Dai que ostestes dados em Junho, ha suamaioria, apresen-
tam resultados bastante abaixo do normal. JAme questionel sobreesse
problemae cheguel aconclusdo que apresento no paragrafo anterior.

No entanto, um més de actividades extra-curricul ares seria
demasiado desgastante para os professores que, ja anteci padamente,
teriam deasprogramar e preparar muito bem, assim como mentalizar
os alunos para o valor educativo das mesmas, de modo que estes se
interessem seriamente por elas. Seriaisto pedir demasiado ao profes-
sor quejaestacom tantasfungdes, paraa ém daquelagque muitagente
considera a Unica tarefa do professor: “dar as aulas’. Nao pensam,
pois, em todo o trabalho que esta tarefa envolve!

Bem, os Ultimos oito dias estao reservados paraactividades
curriculares e jame arrependi de ter programado vérias actividades,
visto que ainda tenho as minhas fungdes de directora de turma e de
representante de grupo. E bem mais comodo fazer como alguns dos
meus col egas, que nada programaram e nem por isso vao ser penali-
zados. Até nem tém direccdo de turmal

Bem, eu até gosto de trabalhar com os alunos e de fazer
actividades diferentes. No entanto, nesta época do ano, o trabalho é
muito ejaando cansada. Noto mesmo quejanao tenho paciénciapara
ouvir os alunos, porgue o barulho incomoda-me, cansa-me. Prefiro
trabalhar sozinha, pois ninguém me aborrece com perguntas. Jaacho
gueosaunosme parecem“melgas’, quando preciso de descansar um
pouco e eles insistem em solicitar-me constantemente.

Sinto-mebastante cansada, porqueprocurei levar otrabalho
num ritmo constante e intenso, diversificando e empenhando-me
sempre mais.
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Anexo 2

Ficheiro Diari001.TCO - AQUAD 3.0: Texto numerado por
linhas e codificado

1 Diario 2 MS9

2 22/ Setembro / 93

3 Bem, a planificagédo continua a ser®IPL-8

4 aborrecida como sempre foi, pois chega um plano
5 descritivo da aula, quando a preparo. Mas, como
6 representante da disciplina, preciso de elaborar

7 um plano anual, que ndo deixa de ser muito

8 “artificial” e superficial.

9 Nao é facil ser-se directora de turma e

10 representante de disciplina, quando se comega a
11 leccionar. E necessario assimilar inimeras

12 informacgdes para o conhecimento e o exercicio
13 das respectivas responsabilidades.

14 O primeiro contacto com os alunos e 0os"BRL-15
15 educadores foi muito bom, apesar de nenhum

16 encarregado de educacgao ter querido representar
17 os outros na associagao de pais, € fico desiludida
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18 por néo ter conseguido melhor, mesmo com a

19 ajuda de outra colega. Os seus [dos encarregados]
20 argumentos eram irrefutaveis.

21 Mais dificuldades me esperam perante o

22 projecto da Area Escola, algo ainda novo e muito
23 vago para muitos professores.

24 Nao é uma boa sensagao, quando num

25 conselho de turma o director de turma sabe

26 menos sobre as suas responsabilidades do que os
27 seus colegas. Bem, os colegas sdo mesmo assim"COO-30
28 muito simpaticos e acho que nao vou ter

29 problemas. Ha um bom clima entre os membros
30 do Conselho Directivo, os professores, os

31 funcionérios e os alunos.

32 Quanto as aulas, nao vejo dificuldades"DDC-36
33 “incontornaveis” e acho que consigo gerir melhor
34 os 50 m de aula do que anteriormente, no

35 estagio. Posso dizer que consigo dar o que tinha
36 planeado e que me “sobra” tempo para manter
37 uma boa relagdo com os alunos.

38 Consigo dominar, sem dificuldades, as

39 turmas.

40 Sinto necessidade de continuar com

41 algum curso de formacéao e ja vou aprender a

42 manipular o computador.

43 Habituada a um horario muito completo

44 nos anos anteriores [de formacéo inicial], agora
45 sinto uma quebra e a necessidade de fazer mais
46 alguma coisa.

47 Acho a escola muito pobre a nivel de

48 material didactico para Francés e tenho de o

49 fabricar ou arranjar.

50 29 / Setembro / 93

51 Tenho remediado a falta de manuais

52 escolares para os anos em que lecciono, sendo
53 estranho a biblioteca ndo possuir qualquer

54 exemplar.

55 Os alunos sao interessados e

56 trabalhadores, pois fazem o trabalho de casa e
57 colaboram nas aulas. S6 ha um problema: alguns
58 sdo muito lentos a copiar do quadro.

59 Ha uma boa relagéo entre os érgéos

60 administrativos e directivos da Escola e

61 professores/alunos/pais.

62 Tenho-me sentido bem disposta,"DDC-66

63 descontraida, dentro do processo de ensino-
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64 aprendizagem, porque estudo bem os conteudos
65 mais delicados, como dar os fonemas e os

66 grafemas numa lingua de iniciagéo.

67 O tempo ja nao é um problema, dado

68 que a aula decorre normalmente, dentro do

69 periodo estipulado, sem qualquer atraso, que

70 levaria a nao respeitar o tempo.

71 As turmas em que lecciono tém-se

72 mostrado interessadas e activas.

73 Procuro averiguar sempre a

74 aprendizagem do aluno, para ndo deixar que se
75 atrase relativamente aos colegas. Um ou outro,
76 mais espevitado, procura ser engracado, mas nao
77 é sempre bem sucedido.

78 Acho muito aborrecido ter de responder

79 inUmeras vezes a mesma pergunta, mesmo

80 depois de ter explicado o exercicio.

81 07 / Outubro / 93

82 Nem tudo corre bem no dia-a-dia do

83 professor. Os alunos nem sempre permitem o

84 bom andamento ou decorrer da aula, dentro dos
85 parametros da planificagao.

86 E surge a improvisagao para recuperar a

87 aula, partindo-se para outros conteudos, nao

88 programados, mas que podem ser explorados no
89 contexto ou situagao criada pelo conjunto-turma.
90 Foi 0 que sucedeu comigo esta semana: com

91 alunos, excitados e aborrecidos (0 mau tempo

92 consecutivo ajudou imenso), dificeis de lhes

93 captar o interesse, para os quais qualquer assunto
94 de gramatica nao seria apreendido, limitei-me a
95 explorar os textos (personagens / autor /

96 narrador, etc.).

97 13/ Outubro / 93

98 Procurei dar aulas a criangas mais*"DSG-104

99 crescidas e tenho a impressao de lidar com

100 criangas da Primaria. Acho que dar aulas ao

101 Ciclo é extenuante - eles estao constantemente a
102 solicitar explicagdes do que ja fora dito varias
103 vezes durante a aula; ndo Iéem o que esta escrito,
104 pedindo ao professor para explicar; teimam em”IND-109
105 levantar-se sem a permisséo do professor, etc.. Se
106 nao houvesse uma disciplina, eles estariam

107 constantemente na secretaria do professor. Séo
108 maus habitos da Primaria e dificeis de mudar,
109 por enquanto.
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110 E preciso ter muita paciéncia com eles e

111 tentar nao ficar afénica.

112 20 / Outubro / 93

113 Os alunos tiveram muita dificuldade*DFA-119
114 para compreender como era possivel fazer um
115 teste num tempo limitado de 50 m e

116 apresentaram muita dificuldade na

117 compreensao de certos vocabulos (considerados
118 vulgares no nosso dia-a-dia), dado o seu reduzido
119 Iéxico vocabular.

120 Na execugéo da ficha formativa, alguns

121 ndo entendiam o porqué da mesma, isto €, a sua
122 necessaria utilidade para melhor realizarem o
123 teste. Tudo isto lhes causa confuséo e

124 preocupacgao, que alguns pais também me

125 comunicaram. Logicamente, foi o primeiro teste
126 e as dificuldades foram ultrapassadas.

127 27 / Outubro / 93

128 1°: Estar constantemente a planificar é*PL-131
129 enfadonho e aborrecido, pois pode levar o

130 professor a desistir de certos projectos, para os
131 quais Ihe exigem planifica¢cdes detalhadas. Tudo
132 isto para dar aulas de apoio a certas disciplinas,
133 como o Portugués e o Francés. O professor

134 procura ajudar os alunos mais necessitados e, em
135 troca, exigem-lhe planificagdes e projectos

136 pormenorizados para cada aluno e dao-lhe uma
137 miseravel insignificancia de 300$00 / hora!

138 Tanta burocracia para qué? Complicar e

139 desmotivar o professor?

140 2°: Tenho duas turmas de Portugués,"DFA-151
141 nivel 1, completamente diferentes uma da outra:
142 ritmos de aprendizagem diferentes,

143 comportamento disciplinar diferente,

144 organizacéao diferente, etc.. Logo, ha uma delas
145 que me preocupa bastante, vista a dificuldade
146 sentida em dar uma aula rentavel e com algum
147 sucesso na aprendizagem. Contrariamente a
148 outra turma, estes alunos tém imensas

149 dificuldades de compreenséo oral e escrita,

150 dificuldades de organizacao dos trabalhos

151 realizados em grupos e mesmo a biblioteca de
152 turma néo funciona tdo bem como na outra. Cada*DSG-153
153 vez que saio desta turma, estou esgotada.

154 3°: Os jovens desta regido estdo, na*"DFA-161
155 maioria, mal preparados e dao frequentemente os
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156 mesmos erros. Em geral, “todos eles” séo

157 incapazes de elaborar uma frase légica para

158 certas respostas simples. Esse problema vem-lhes
159 da linguagem falada diariamente com os colegas
160 e familiares e, com certeza, de uma deficiente

161 aprendizagem na Primaria.

162 Seja em Portugués, seja em Francés, os

163 alunos nao estao habituados a estudar e a

164 reflectir, de modo que, declaram-me, nunca

165 fizeram exercicios dificeis em Francés, por

166 exemplo (6° ano).

167 4°: Resta a consolagéo do seu interesse*STF-168
168 e vontade em aprender.

169 5°: A relacdo entre colegas é optima.

170 05 / Novembro / 93

171 Bem, a minha turma problematica do 5°DDC-175
172 ano vai progredindo lentamente, a custa de muito
173 trabalho da minha parte: as aulas muito bem

174 preparadas, grupos de trabalhos e tarefas bem
175 delineados e muita paciéncia!l

176 Procuro dar aulas vivas, como na outra®IND-178
177 turma (5° C), mas este 5° D ndo permite, devido
178 ao mau comportamento e desorganizagao deles.
179 A minha actuagao baseia-se

180 incessantemente na s experiéncias diarias e

181 continua a ser experimental até conseguir

182 descobrir o método mais eficiente de ensino-

183 aprendizagem.

184 Com a turma do 5° C, as actividades da

185 Biblioteca de turma decorrem com normalidade e
186 adeséao por parte da turma. Sou a directora de
187 turma do 5° C e é esta a minha melhor turma.

188 Quanto a Francés, os iniciados vao

189 progredindo, ao passo que o 6° ano continua

190 muito fraco, exceptuando trés elementos.

191 Estou a organizar uma viagem ao Sul de

192 Franga (Pernes les Fontaines), que me esta a dar
193 imenso trabalho. Contudo, o projecto podera

194 abortar, devido ao orgamento dado pelas agéncias
195 e que, certamente, a maioria dos pais ira

196 contestar.

197 10 / Novembro / 93

198 Bem, planificar da imenso trabalho.*PL-205

199 Contudo, o Conselho Directivo adora criar

200 secgoes de trabalho para tudo e mais alguma

201 coisa e as vitimas sao os professores presentes no

167



168 Francisco Cordeiro Alves

202 Pedagogico, os quais sdo nomeados para integrar
203 as secgoes, a forga, e cada vez se criam mais
204 secgdes, como se ja ndo houvesse sobrecarga de
205 trabalho.

206 Nao ha incentivos para o professor, nem*DSG-213
207 do C.D., nem do Ministério, que ainda acha que
208 as horas de redugdo dos delegados e dos

209 representantes podem ser usadas para dar aulas
210 de apoio acrescido aos alunos necessitados!

211 Contudo, ninguém pensa nos “dossiers” de

212 direcgbes de turma ou dos delegados de

213 disciplinas! Quem os vai organizar? O professor
214 ja nao tem tempo para organizar as aulas!

215 Ironicamente, as relagbes entre 0s*CO0O-216

216 colegas sao boas. E mais, aprova-se, por

217 imposicao do C.D., uma escala de valores, para
218 uniformizar os critérios na atribuicdo de notas

219 nos testes, completamente injusta! —» 0% - 45
220 % = Nao Satisfaz; 46% - 74% = Satisfaz; 75%
221 - 100% = Satisfaz bastante.

222 Sera justo avaliar do mesmo modo o

223 aluno de 47% e o aluno de 70%? E lamentavel
224 que se tenha de usar uma escala deste tipo,

225 apesar de a escala oficial ser muito mais justa do
226 que essa. Quere-se mudar as coisas para fazer
227 isto?...

228 Relativamente as minhas turmas, tenho

229 notado umas melhorias no 5° D e parece-me que
230 comegam a compreender o funcionamento das
231 aulas no Ciclo. Deveria ser um problema de

232 integracao na escola.

233 Os pais tém-se mostrado interessados

234 com os educandos e comparecem as reunioes
235 marcadas para o efeito.

236 Desde o inicio do ano lectivo, tenho

237 tomado consciéncia de que a experiéncia

238 profissional € muito importante para o professor
239 saber “lidar” com os alunos, relativamente aos
240 conteudos e comportamentos dos proprios alunos.
241 Da um certo a-vontade no “manuseamento”

242 das aulas e nas motivagdes a dar em cada aula.
243 Ora, mais uma vez, tomo consciéncia de*STF-245
244 que a motivagao do professor sé Ihe vem dele
245 proprio e do gosto pela profisséo.

246 24 /| Novembro / 93

247 A metodologia funciona bem, quando*DDC-250
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248 diversificada, ndo s6 para criar motivagao, como
249 também para se conseguir uma aula dinamica,
250 participada e, por isso, isenta da monotonia.

251 Continua a ser importante a planificacao®UTP-257
252 das aulas, semanalmente, de modo a rentabilizar
253 a aprendizagem e a orientar correctamente os
254 alunos nas suas diversas dificuldades. Sem perda
255 de tempo (da aula), a planificagdo ajuda imenso o
256 professor iniciante, que assim se sente a-vontade
257 com os conteudos de mais dificil apreenséo. Eu
258 s6 me sinto bem, quando estou segura do que
259 lecciono e consigo rentabilizar melhor o tempo
260 com aulas previamente planificadas. Contudo,
261 prefiro as planificagbes descritivas por considera-
262 las mais praticas na elaboracéo e na consulta das
263 mesmas.

264 Os manuais adoptados nem sempre séo

265 os melhores, sendo frequentemente necessario
266 que o professor procure outra documentagao

267 (outros manuais, como: O Clube de Portugués,
268 Voz Activa 5, Folha Verde 5; livros de apoio

269 pedagogico, etc.).

270 Iniciei esta semana o estudo da obra

271 integral “A Menina do Mar”, de Sophia de

272 Mello Breyner Andersen, a qual os alunos estao a
273 aderir com muito prazer. O interesse é geral. Ha
274 sempre certos alunos de compreensao lenta no
275 Portugués e no Francés. Nesta ultima, nem

276 sempre é facil falar somente em lingua francesa,
277 por falta de material de apoio. Nao é de admirar
278 que o ensino do Francés tenha decaido

279 abruptamente.

280 Estive presente num coldquio de

281 “L’Enseignement Précoce des Langues en

282 Question”, de Josette Frois, Prof? Adjunta da

283 ESE de Santarém, no qual se pds o problema do
284 ensino de uma “lingua de cultura”, uma 32

285 lingua, da qualidade deste ensino, nos diversos
286 ciclos do Ensino Basico e Secundario:

287 -Ensino Basico: lingua virada para a

288 comunicagao oral;

289 -Ensino Secundario: lingua virada para a

290 comunicagao escrita.

291 O ensino precoce das linguas pde certos

292 problemas perante os curriculos do 2° e 3°

293 Ciclos, pois ndo se adaptam aos alunos que ja
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294 tenham iniciado a aprendizagem de uma lingua
295 estrangeira no 1° Ciclo (primaria).

296 Ironicamente, os professores primarios podem
297 iniciar o ensino de outra lingua, em regime de
298 voluntariado, sem para tal terem formagéo

299 especifica, visto que devem sensibilizar os alunos
300 para a lingua estrangeira e nao fazer ja uma

301 aquisigao de conhecimentos.

302 A minha participagéo foi vantajosa, pois

303 tive oportunidade de dialogar e ouvir a exposi¢ao
304 em Francés e tomei conhecimentos de certos
305 materiais genuinamente franceses e muito Uteis
306 para auxiliar o ensino da lingua (tenciono usar
307 brevemente).

308 02 / Dezembro / 93

309 A planificagao das aulas ¢ um*"UTP-323

310 instrumento de trabalho muito util no decorrer

311 das aulas, na verificagao dos contetdos e

312 estratégias, de modo que o professor possa

313 averiguar sobre as estratégias mais “rentaveis” ou
314 que melhor se adequem a cada turma. Por

315 experiéncia, aulas ndo programadas, com

316 antecedéncia, deixam-me insegura e

317 desorientada, mesmo depois, quando preciso de
318 rever o que foi leccionado. Cheguei também a
319 conclusao de que as aulas, quando ndo pensadas
320 com antecedéncia ou com estratégias aplicadas
321 sucessivamente, sem variantes, criam

322 desmotivagédo, em consequéncia da “rotina”, da
323 monotonia, quer no professor, quer nos alunos.
324 O ensino tem mesmo de ser activo e*DDC-327
325 diversificado, de forma a motivar ambas as partes
326 envolvidas no processo educativo - professor /
327 alunos.

328 Descobri também que n&o posso exigir*"DFA-333
329 demasiados progressos de certos alunos, nem me
330 preocupar com demasia, pois alguns alunos

331 progridem a um ritmo lento e préprio de cada

332 um. O seu progresso nem sempre acompanha
333 aquele ritmo desejado e comum aos seus colegas,
334 pois cada aluno é um caso “sui generis”.

335 Tenho alguns alunos para apoio, quer

336 em Lingua Portuguesa, quer no Francés. Porém,
337 o grupo de Portugués (11 alunos) é demasiado
338 grande, tornando-se dificil verificar progressos a
339 médio prazo. As dificuldades situam-se,
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340 fundamentalmente, na expresséo do pensamento
341 por escrito, devido ao precario nivel da

342 linguagem oral (reflecte-se obrigatoriamente na
343 escrita).

344 No apoio pedagdégico do Francés, os

345 progressos s&o mais visiveis, dado o reduzido
346 numero de alunos, que tende a aumentar com os
347 que se fazem convidados.

348 Quanto a viagem que programei ao Sul

349 de Franga, ndo se realizara por falta de vontade
350 dos pais. E lamentavel que o Ministério da

351 Educacgéao néo ajude financeiramente estas visitas
352 (o ensino do Francés néo é o mais apoiado).

353 09 / Dezembro / 93

354 Preocupo-me com o progresso dos meus*DDC-356
355 alunos e acabo por me sobrecarregar com as

356 correccdes dos seus trabalhos. No entanto, se néo
357 os corrigir, eles ndo os fazem. Maior frustragéo
358 ainda, para mim, sera corrigir continuamente os
359 mesmos erros. Eles ndo estédo habituados a

360 memorizar. Isto verifiquei-o também, quando

361 Ihes pedi para “decorar” 2 quadras.

362 Entretanto, vou-lhes fazendo pequenos*DDC-364
363 “ditados”, a que chamo exercicios de ortografia
364 ou diagnéstico ortografico. Alguns alunos ndo

365 conseguem escrever nem metade das linhas. Sdo
366 demasiado lentos.

367 Vejo a maioria destes jovens"DFA-385

368 desprovidos de imaginagao, daquela fantasia

369 propria da idade deles. Verifico isto nos

370 pequenos textos, que lhes pego, e aos quais junto
371 uma série de sugestdes para os ajudar a penetrar
372 no “imaginario”, ou seja, num mundo ficticio.

373 Alguns sdo uma desgraga (50% dos alunos),

374 limitam-se a resumir a histéria da Menina do

375 Mar (uma das partes), fugindo, desta forma, ao
376 que lhes é pedido. Isto provou-me que a “Menina
377 do Mar” tinha ficado bem sabida e de que

378 gostaram da histdria. Porém, a proximidade de
379 alguns temas ou assuntos tratados nos textos,
380 leva-os a confundirem e a alterar o desenrolar
381 dos acontecimentos.

382 Disto tudo, fiquei a pensar que estes

383 alunos nao estédo habituados a pensar, a reflectir
384 sobre o que lhes é pedido. Ha uma certa preguica
385 mental.
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386 16 / Dezembro / 93

387 Bem, o balango global dos alunos nao &

388 muito negativo, havendo, porém, quatro alunos
389 que parecem perdidos. Sdo muito fracos e pouco
390 interessados. Estou confiante no progresso com
391 algum trabalho da parte deles.

392 Vou alterar a ordem dos alunos dentro

393 da turma, mudando alguns, com demasiadas
394 dificuldades, para o lado dos melhores e aguardar
395 melhorias para o final de Janeiro [94].

396 Entretanto, quero despertar-lhes a imaginagéo
397 com leituras de livros e trabalhos de grupo,

398 orientados e apoiados pelos melhores alunos.
399 PS. -Falta um relatério, porque, na

400 semana de 15/11/93, estive com gripe.

401 Gostaria também que o colega Francisco

402 Alves [autor desta investigagao] me desse

403 algumas sugestdes sobre aquilo que eu fui

404 escrevendo, ao longo deste periodo.

405 Ainda gostaria de Ihe comunicar o meu

406 saudosismo do tempo de estudante -da troca de
407 ideias ou da discussao de ideias entre colegas-,
408 algo que agora nao existe aqui entre os

409 professores. S6 saem coisas flteis, sem interesse
410 para o desenvolvimento e aperfeigoamento do
411 pensamento.

412 Sinto-me limitada nesta terra, sem

413 atracgdo nenhuma nem divertimentos. Por mais
414 que se diga mal do tempo de estudante, é muito
415 mais “vivo e activo” que o meu actualmente.

416 NOTA: Ha nesta escola, C+S de P., 41

417 professores, actualmente, e cerca de 400 alunos.
418 05 / Janeiro / 94

419 Nao é tarefa facil ao professor de duas*IPL-426
420 Linguas planificar as aulas, variando as

421 estratégias e as motivagdes, quando lecciona, em
422 simultaneo, a Lingua Portuguesa e a Lingua

423 Francesa, a niveis diferentes. Nem sempre se
424 pode atender aos dois da melhor e mais

425 proveitosa forma. Tem as suas contrapartidas
426 contraproducentes. E os seus beneficios, na®UTP-428
427 medida em que “obriga” o professor a alargar o
428 seu campo de conhecimentos.

429 Alguns alunos ndo reagem aos

430 conteudos e as actividades em geral, estando
431 quase sempre na “lua”. O professor nem sempre
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432 sabe o que fazer com estes casos, que perturbam
433 0 bom andamento da aula.

434 12 / Janeiro / 94

435 Acho os alunos muito pouco criativos."DFA-443
436 Nao existe aquela imaginagao e fantasia prépria
437 da idade deles. Nunca Ihes pediram para

438 imaginar algo irreal ou mesmo para falar disto
439 como se realmente existisse. A “magia” deles

440 nunca foi aproveitada, de modo que eles se

441 sentem limitados nas respostas, que vao dando.
442 Nao ha o habito de pensar, reflectir, associar as
443 coisas num mesmo cenario.

444 Quanto a relagéo com a escola e colegas,"FRG-455
445 eu, que sou apenas uma noviga na profissao,

446 muitas vezes me sinto perdida, pois ha todo um
447 funcionamento burocratico, ligado a profisséo,
448 que nao nos foi ensinado (preenchimento de

449 “papelada”, legislagao...); pelo menos, nao fui
450 preparada para isto. Agora vou procurando

451 informar-me junto de colegas simpaticos, para
452 poder compreender o funcionamento das coisas e,
453 frequentemente, tenho a impresséao que nao me
454 dizem tudo. Ha sempre uma competigéo oculta
455 entre colegas.

456 Ser director de turma é muito ingrato."FRG-461
457 Ha colegas que ndo aceitam as criticas dos pais e
458 quem fica mal, no meio disto tudo, é o director
459 de turma, por apenas ter tido a amabilidade de
460 comunicar ao professor em questao o que certos
461 pais pensam da sua actuagao.

462 19 / Janeiro / 94

463 Ha dias em que se torna dificil lidar com

464 alguns alunos. Hoje foi um dia particularmente
465 desagradavel. Ja néo sei o que fazer mais, para
466 por alguns alunos a fazer os trabalhos de casa e a
467 participar nas actividades lectivas. Os pais vao
468 sendo avisados do que se passa, mas nada se
469 altera. Continua-se a ndo fazer os trabalhos de
470 casa, a ter um caderno desorganizado, a estar
471 distraido na aula e a perturba-la. O pior é ouvir
472 um aluno dizer que o professor ndo gosta dele e
473 que so6 gosta do outro que se porta melhor. Isto
474 até é natural! No entanto, eu gosto do aluno que
475 se sente prejudicado, pois € um aluno com boas
476 capacidades cognitivas, um aluno meigo e

477 simpatico, mas que teima em nao trabalhar.
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478 Depois de todas as observacdes feitas, ele ainda
479 ndo mudou nada. E fica em prantos (hoje),

480 dizendo que o professor ndo gosta dele. Quando
481 nada disso é verdade. Estou esperancosa quanto
482 ao futuro. Espero que ele comece a trabalhar
483 como os seus colegas. Mas n&o lhe posso dar
484 demasiada atengéo, porque seria negativo para
485 ele; abusaria disso. Mas fiquei triste com o dia de
486 hoje, pois tudo faco para que ele melhore e ele
487 ainda ndo entendeu isto.

488 Sou contra a legislacao que rege as

489 horas extraordinarias, de apoio acrescido, e

490 contra a reforma que “obriga” o professor a fazer
491 avaliagdes extraordinarias para os alunos em
492 dificuldades. E um contra-senso, pois que,

493 esgotadas as horas extra, permitidas na escola,
494 vao buscar as horas do delegado e do

495 representante de grupo para essas horas extra.
496 Quem faz o trabalho do professor fora de aulas?
497 E, por causa desta lei injusta, certos

498 alunos, que pecisavam de apoio, ficam sem ele.
499 Sempre que podem, os professores, que podem
500 ser prejudicados, deixam de dar apoio, quando ja
501 nao ha horas extra para atribuir. E, assim, eu

502 deixei de dar aulas de apoio a Francés, por causa
503 disto. Ja tenho imenso trabalho para preparar*DSG-509
504 aulas para trés niveis diferentes, mais aulas de
505 apoio a Lingua Portuguesa.

506 Eu compreendo bem o comodismo de

507 certos professores, pois da muito menos trabalho
508 e preocupacgao. O trabalho do professor ndo é
509 reconhecido e cada vez pior!

510 27 / Janeiro / 94

511 Os professores estdo continuamente a

512 aprender e somente depois do curso e do estagio
513 é que eles aprendem realmente que nem tudo
514 pode ser como pedem 0s programas ou mesmo 0s
515 superiores. E uma utopia querer dar trabalhos de
516 casa aos alunos, todos os dias, porque sera uma
517 sobrecarga para o professor para além das outras
518 tarefas do professor. E, entdo, quando os

519 resultados sdo pouco animadores, pois 0s erros
520 persistem...

521 Sao demasiados alunos e gostam de ver

522 logo os trabalhos corrigidos, mas nédo se aplicam
523 para melhorar (uma grande parte deles).
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524 Os manuais nem sempre sdo 0s

525 melhores e, infelizmente, ndo podem ser

526 substituidos no préximo ano, pois o de Francés,
527 5[ ano, € mesmo “pobre”. Vai-se tirando

528 fotocopias para enriquecer as aulas. No entanto,
529 o empregado da reprografia ndo gosta mesmo de
530 tirar fotocopias, “quantas menos melhor”.

531 02 / Fevereiro / 94

532 Alguns pais n&o se preocupam mesmo

533 nada com os filhos, mesmo que o director de

534 turma os avise dos problemas disciplinares e da
535 desorganizacédo dos cadernos dos seus educandos.
536 Leva a crer que reina a anarquia em casa, 0 que
537 se vai reflectir na vida escolar, até mesmo a falta
538 de respeito pelos seus colegas e professores.
539 Ha sempre ritmos de aprendizagem

540 diferentes, mas certos pais procuram enganar,
541 inutilmente, o professor, ao fazer os trabalhos de
542 casa dos seus filhos, quando os alunos, na aula,
543 n&o sao capazes de fazerem exactamente o

544 mesmo.

545 09 / Fevereiro / 94

546 Devem fazer-se planificagdes. No

547 entanto, estas vao sendo alteradas, quando néao
548 mesmo postas de lado, perante as dificuldades
549 que vao surgindo.

550 Vou-me questionando diversas vezes

551 sobre os métodos mais eficazes e parece-me que
552 nunca sao os mais eficientes, quando se repetem
553 continuamente as mesmas coisas, que nao

554 parecem encaixar. Infelizmente, sdo poucos os
555 alunos que parecem acompanhar, de forma

556 positiva, as aulas.

557 A excessiva agitagao e excitagao dos*"IND-558
558 alunos dificultam a aprendizagem. E os erros

559 repetem-se sucessivamente, ao lado da deficiente
560 construgao frasica e da falta de Idgica dos textos.
561 17 / Fevereiro / 94

562 As avaliagdes intercalares fizeram-me,

563 mais uma vez, verificar que as notas dadas, no
564 final do 1/ periodo, foram justas, pois os alunos,
565 que eu ndo quis beneficiar, na sua maioria néo
566 reagiram, ou seja, ndo progrediram como o

567 desejado, ao passo que outros me surpreenderam
568 positivamente.

569 Os alunos estédo cada vez mais agitados,*"IND-577
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570 mal comportados, mal educados para com os seus
571 superiores, tendo mesmo o descaramento de fazer
572 chantagem com o professor. E uma fase do

573 desenvolvimento da crianga bastante dificil, pois
574 parece que, ainda ha pouco, eram tao criangas e
575 timidos e, de um momento para o outro,

576 “rebentam”. Este comportamento causa certos
577 problemas na turma e na sua aprendizagem.

578 Torna-se dificil fazé-los escrever textos

579 com imaginagao, mesmo depois de se terem lido
580 contos nas aulas e trabalho com eles em grupo.
581 Acho que |éem muito pouco as

582 histérias maravilhosas de outrora (Charles

583 Perrault, Grimm, etc.). Ao longo das aulas, vou
584 trazendo exemplos destes contos, que muitos
585 alunos desconhecem, assim, as ficcdes de agora.
586 A televisao impera e, infelizmente,

587 negativamente. E dificil p6-los a imaginar

588 situacdes fora do vulgar.

589 As relagbes entre colegas continuam”FRG-592
590 sendo idénticas, pois apenas nos encontramos
591 nos escassos minutos dos intervalos e nada mais.
592 Cada um para seu lado, vao passando os dias.
593 Nao ha uma convivéncia muito chegada, porque
594 ninguém mora perto uns dos outros e, de ano
595 para ano, vamos mudando de sitio. Contudo, ndo
596 tenho queixas de ninguém.

597 Certos colegas vao dando*FRG-601

598 informagdes sobre os alunos problematicos. No
599 entanto, nas fichas de avaliagdo nao séo capazes
600 de fazer uma sintese sobre esses alunos (sintese
601 descritiva), mesmo depois de Ihes ter sido pedida.
602 23 / Fevereiro / 94

603 Nesta escola ha uma grande

604 preocupacgédo para se cumprir a legislacéo e quem
605 manda é o inspector. Ora, deste modo, o Cons.
606 Directivo massacra os professores do Cons.

607 Pedagogico com trabalhos, para cada secgéo do
608 pedagogico, e para assim “fazer vista com o Sr.
609 Inspector”. Fazem-se diversas actividades extra-
610 curriculares e, neste periodo (t&o reduzido), ja se
611 perderam 4 horas para actividades como:

612 Olimpiadas da Matematica, Prevencgao

613 Rodoviaria Portuguesa, etc.. E torna-se dificil

614 cumprir o programa na sua totalidade com estas
615 interrupcdes inesperadas, como outras ja
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616 programadas. Concordo com estas actividades.
617 No entanto, o professor vé-se muito limitado.

618 Tem-me dado imenso trabalho a*STF-623

619 correccao das produgdes dos meus alunos de
620 Portugués, mas acho que tem havido progressos
621 na expressao escrita e isso me deixa mais

622 confiante, dando mesmo mais animo para

623 continuar. E a imaginacao vai aos poucos

624 despontando.

625 A relagao com os meus colegas ndo € ma*COO0-630
626 e tenho excelentes colegas de trabalho no grupo
627 de Portugués, que sempre se dispuseram para
628 ajudar-me, se necessario, e a delegada nao é
629 nenhum vigia, deixando as pessoas a-vontade
630 para exercer o trabalho com responsabilidade.
631 O rendimento da aula ndo é sempre o

632 desejado, pois, quando se quer variar as"STF-637
633 estratégias, perde-se algum tempo, isto &€, com
634 cartazes e preenchimento dos mesmos pelos
635 alunos. E bom ouvir os alunos dizer que, em

636 Francés, se fazem mais cartazes que em Inglés
637 (ndo fazem nada).

638 09 / Margo / 94

639 Dia 9 de Margo, dia de visita de estudo e

640 de convivio com os alunos do 5° ano. Visita a
641 Lisboa, mais propriamente ao Jardim Zooldgico e
642 ao Museu da agua.

643 Os alunos gostaram de ver os

644 dinossauros, embora me decepcionassem um
645 pouco. Nao esperava ver tdo pouco e com poucos
646 ruidos, contrariamente a publicidade que tém
647 tido. Bem, valeu pelo convivio, pois ha alguns"BRL-649
648 alunos que mostraram perfeitamente a afeigéo
649 que tém a certos professores.

650 E, para completar a semana, vem a Feira

651 do Livro na escola, toda organizada pelos

652 professores do 2° Ciclo (profs de Portugués), que
653 estara aberta uma semana (14 a 18 de Margo) a
654 toda a gente.

655 Os professores de Lingua Portuguesa do

656 2° e 3° Ciclos ja organizaram o horario de

657 permanéncia durante os “furos” dos seus

658 horarios, de modo que havera sempre um ou
659 mais professores permanentes. Os alunos estao
660 entusiasmados e parece ser uma das escolas do
661 distrito que mais rendimento “alcanga” com esta
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662 feira, pois a afluéncia é muito grande.

663 Quanto as planificagbes das aulas, ndo

664 ha grandes novidades, além de que vou ter de

665 fazer a avaliacao extraordinaria a alguns alunos
666 de Portugués e de Francés, mas néo estou muito
667 convicta dos resultados que dai se possam tirar.
668 Apenas me vai dar mais trabalho. E mesmo uma*DFA-673
669 sobrecarga para o professor, mesmo sabendo que
670 certos alunos ndo manifestam qualquer interesse
671 em mudar. Estdo apaticos e preguigosos ou sao
672 demasiado mimados e esperam do professor o
673 mesmo tratamento dos pais.

674 16 / Margo / 94

675 No meio desta monotonia de P.

676 [localidade da escola], so realmente a escola traz
677 vida e, esta semana, anda tudo muito ocupado e*STF-681
678 satisfeito com a Feira do Livro na escola, que tem
679 dado algum trabalho. No entanto, torna-se

680 simultaneamente recompensador, pois os alunos
681 entusiasmam-se e léem, Iéem muito mais.

682 Com o tempo, vou reflectindo nas®CO0O-688

683 mudancas e nas dificuldades sentidas ao iniciar a
684 vida profissional e vejo que, durante os anos do
685 curso, ninguém nos alertou para as fungdes do
686 delegado e representante de grupo. Os novos

687 colegas, quando simpaticos, vao explicando

688 estas coisas, mas fica sempre muito por dizer,

689 que s6 mesmo a pratica ensinara.

690 O professor nao é uma enciclopédia. No*"DSG-693
691 entanto, chegada a esta altura do ano, o cansago é
692 muito e parece-me que, até das coisas mais

693 simples, ja ndo temos certezas. Depois de ver

694 tantos erros, nds préprios ficamos sem saber

695 escrever certas palavras.

696 Tenho um bom relacionamento com 0s*COO-698
697 meus colegas, principalmente os de Portugués e
698 de Francés, embora haja alguns que mal*FRG-701
699 conversam comigo. Mas isto ndo faz muita

700 diferenca, porque sao do 3° Ciclo e ndo preciso
701 da ajuda destes. Procuro aqueles que me parecem
702 mais acessiveis.

703 As avaliagdes vao ser um bico de obra!

704 E tudo porque a Lei s6 permite retengdes depois
705 de avaliagdes sumativas extraordinarias, logo no
706 inicio do 3° periodo.

707 Ha alunos que, desde ja, sabemos



Diario de MS9: Dilemas de uma professora principiante

708 perdidos, pois o interesse e vontade de aprender
709 ou de andar na escola € nulo. Muitos pais tém a
710 culpa, pois nao Ihes dao a devida educagéao, sao
711 demasiado permissivos e ndo lhes déo a devida
712 atengdo em casa. Logo, os alunos estédo cada vez*"IND-714
713 mais indisciplinados e mal educados com os

714 superiores. S6 com muita firmeza e tacto se

715 conseguem levar a bem. O cumulo sera ainda os
716 pais nos pedirem para os educar, porque ja nao
717 sabem o que fazer.

718 23 / Margo / 94

719 Bem, dar testes de facil resolugéo aos

720 alunos nao é a solugao dos seus problemas, pois
721 eles conseguem tirar ainda piores notas. E tudo
722 por falta de atengéo para com o que fazem.

723 Este periodo foi bastante curto e com

724 muitas interrupcdes. Além disso, os alunos"DFA-727
725 “diminuiram” o nivel de aproveitamento e de

726 empenhamento. Estou bastante desiludida com os
727 resultados pouco positivos deste periodo, que ndo
728 deixam de ter uma relagdo com a fase de

729 crescimento dos alunos.

730 Alguns foram submetidos a uma

731 avaliagao extraordinaria. Pensei que fosse mais
732 complicada esta avaliagdo sumativa

733 extraordinaria, face a relutancia dos professores
734 em cooperar, pois da mais trabalho aos

735 educadores. No entanto, € uma garantia de que o
736 aluno nao atingiu ou atingiu os objectivos

737 elementares do programa.

738 Quanto a programagéao do periodo, nao*|PL-743
739 foi possivel dar cumprimento a alguns pontos do
740 mesmo, dadas as interrupgdes das aulas, em

741 diversas ocasides, quer por falta de alunos e

742 greves de transportes, quer por greves da funcéao
743 publica, etc..

744 08 / Abril / 94

745 Os alunos pareceram estar cheios de

746 vontade de melhorar as notas este ultimo

747 trimestre. Mas sera que esta vontade nao se vai
748 desmoronar?

749 Alguns levaram severos castigos durante

750 as férias da Pascoa e até se portaram bem estes
751 dois primeiros dias de aulas. Porém, estou

752 convencida que depressa esquecem os castigos,
753 porque os pais ndo lhes dao a devida atencao.
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754 Ficam muito preocupados, apenas quando lhes
755 apresentam notas negativas. Mas isto € s6 no
756 momento.

757 13 / Abril / 94

758 Realmente, os alunos mais fracos

759 voltaram novamente a desinteressar-se das aulas,
760 dos trabalhos extra-aulas. Vi logo que aquela

761 atencéo inicial duraria pouco.

762 Estou convencida de que alguns alunos,

763 submetidos a uma avaliagdo sumativa

764 extraordinaria, ndo conseguirao atingir os

765 objectivos minimos, dadas as suas dificuldades e
766 falta de interesse pela escola.

767 A minha relagdo com os alunos, os"BRL-771

768 colegas e restante pessoal da escola é cada vez
769 melhor. Nao tenho qualquer razao de queixa

770 neste aspecto. E isso & optimismo, pois € mais
771 um estimulo para prosseguir no meu trabalho.
772 Quanto as aulas, sinto-me cada vez mais*"DDC-776
773 confiante e, sempre que me sinto insegura,

774 relativamente a qualquer conteudo, procuro

775 estuda-lo bem e, se necessario, tirar duvidas junto
776 de colegas do meu grupo.

777 Acho que fiquei numa escola bastante*STF-781
778 boa, apesar da Vila de P. ser uma “pasmaceira”.
779 Tive sorte, penso eu, porque ja me falaram da
780 pouca sorte de algumas colegas da minha turma,
781 nomeadamente a CG4.

782 22/ Abril / 94

783 Planificar deixou de ser uma ardua”UTP-793

784 tarefa para mim. Até gosto de o fazer, pois séo
785 inumeras as suas vantagens no sistema de

786 ensino-aprendizagem, como, por exemplo, o

787 professor estar sempre dentro dos contetidos

788 programaticos, avaliar o progresso e a duragéo de
789 cada unidade didactica, etc., bem como variar o
790 quanto possivel as suas estratégias, visto que tem
791 em mao as anteriores (através dos planos), que
792 avaliou e julgou, na devida altura, sobre a sua

793 viabilidade.

794 27 | Abril / 94

795 Tenho a impressao que estou a relaxar

796 um pouco em relagéo as aulas de Portugués

797 (numa s6 turma), pois os contetidos gramaticais
798 estao dados, embora ndo se tenham atingido os
799 objectivos para todos. Ja sinto uma certa
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800 descontraccao e até consigo ter aulas mais

801 agradaveis, mesmo revendo os conteudos ja

802 dados, pois ja ndo ha a preocupagéo em dar

803 matéria, mas em corrigir as “falhas” no que ja
804 deveria estar sabido.

805 No entanto, os alunos também me”BRL-806

806 parecem mais cooperantes, muitos deles; & pois
807 um sinal de satisfagéo pelos seus resultados.
808 Quanto a aprendizagem da Lingua

809 Francesa, ja é diferente, pois a progressédo nao é
810 grande, as vezes nula, e é necessario cumprir 0s
811 programas. Da uma certa, ou melhor, uma

812 profunda frustragédo ao professor.

813 Fazendo uma retrospectiva do que ja foi

814 feito, acho que teria leccionado os contetudos de
815 uma outra forma, ao longo dos anteriores

816 periodos, nas duas disciplinas, mas,

817 principalmente, em lingua estrangeira.

818 Bem, é o primeiro ano, que eu considero

819 um verdadeiro estagio, que me ensinou muito, e
820 tenho plena consciéncia das mudangas que

821 deverei fazer no préximo ano lectivo,

822 relativamente a preparagao das aulas e ao seu
823 desenrolar (desenvolvimento in facto).

824 04 / Maio / 94

825 E uma frustragdo fazer testes e verificar®"DFA-834
826 que pouco ou nada aprenderam, isto em Francés -
827 6° ano. Tenho a impressao que sabem menos
828 que o 5° ano de iniciagdo. E uma falta de estudo
829 e de interesse total. Salvo quatro alunos, os

830 outros sdo uma nulidade, pois ndo sdo capazes de
831 usar o raciocinio, dando a impressao que lhes
832 deram sempre tudo feito.

833 O professor vé-se atrapalhado com casos

834 destes, pois parecem “rochas” impenetraveis!
835 11/ Maio / 94

836 Se pudesse voltar atras, faria de outro

837 modo. Leccionaria os conteudos de modo

838 diferente, com estratégias mais adequadas e que
839 motivassem mais os alunos. S6 com a

840 experiéncia se conseguem aperfeicoar 0s nossos
841 métodos e conhecer melhor os alunos e as suas
842 necessidades e/ou aptiddoes em determinados
843 contetidos dados. E valido para o ensino da

844 Lingua Portuguesa, como para o ensino do

845 Francés.
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846 Os livros nem sempre estao em

847 “sintonia” com os programas e aparecem

848 contelidos, normalmente no francés do 5° ano,
849 no manual que s6 deveriam vir para o0 6° ano.

850 18 / Maio / 94

851 Ha alturas que nao sei o que fazer com?IND-859
852 certos alunos, pois sao os mais fracos e aqueles
853 que menos trabalham, abusando mesmo da

854 paciéncia do professor. Aparecem na aula sem
855 material e ainda querem ser engragadinhos. E
856 realmente um mau exemplo para os outros

857 alunos. Além de serem elementos

858 “desestabilizadores”, prejudicam a aprendizagem
859 dos colegas. E o final do ano e, logicamente, j&
860 estamos todos cansados e com pouca paciéncia
861 para tolerar “pieguices”.

862 Mas é um consolo quando se muda para”BRL-864
863 uma turma mais disciplinada e mais

864 trabalhadora.

865 Ainda pergunto: havera estratégias para

866 os alunos desinteressados? Para alunos que vao a
867 escola contrariados? O comportamento destes
868 alunos € um manifesto desta contrariedade.

869 O meu relacionamento com os colegas é*CO0-870
870 bom, dai que eu raramente me pronuncio sobre
871 isto.

872 25/ Maio / 94

873 Por mais que o professor se esforce,

874 varie as estratégias e procure materiais

875 diferentes, continuara a haver alunos que nao
876 alcangcam os objectivos minimos e, pior ainda,
877 que nao fazem o menor esforgo para entender ou
878 compreender, para pensar.

879 E dificil atender todos os casos em

880 particular, mas alguns ha que ndo conseguem
881 mesmo. Ainda estdo numa fase cognitiva

882 retardada.

883 As teorias sao belas, isto &, as teorias

884 cognitivas do desenvolvimento da crianga, mas
885 os programas tém de ser cumpridos. E sempre
886 um contra-senso nestas coisas.

887 01/ Junho / 94

888 Por mais que eu me esforce por motivar

889 alguns alunos, estes continuam desinteressados e
890 vao apenas as aulas marcar presencga. E sao logo
891 aqueles que estdo em avaliagdo sumativa
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892 extraordinaria.

893 Infelizmente, os pais ndo manifestam

894 qualquer interesse pelo aproveitamento do aluno,
895 ou mesmo por ele “em si”, como filho, que

896 precisa da sua atengao e do seu carinho, ndo
897 esquecendo a compreensdo do mesmo.

898 08 / Junho / 94

899 Acho que os planos de avaliagéo

900 sumativa extraordinaria sdo apenas um “pro-

901 forma” e nada mais.

902 Sao poucos os alunos que mostram

903 interesse em melhorar ja no final do ano lectivo e
904 os encarregados de educagao pouco interesse dao
905 a isso. Enquanto [o professor] se vai preocupando
906 com estes alunos desinteressados, os outros vao
907 ficando um pouco de lado. E uma sobrecarga
908 para o professor e que nao esta a dar resultados
909 satisfatérios, pois a situagédo dos alunos vai-se
910 mantendo.

911 15/ Junho / 94

912 O final do ano esta préximo e ainda®DSG-923
913 tenho mais trabalho pela frente até meados de
914 Julho. Além das avaliagbes e das fungbes de

915 Director de Turma, ainda ha as actividades extra-
916 curriculares para encerrar 0 ano lectivo, que, em
917 duas disciplinas com niveis diferentes, sdo uma
918 sobrecarga, acrescida ainda com as matriculas.
919 Bem, ja me falaram que tenho de fazer um

920 relatorio sobre as minhas actividades durante o
921 ano lectivo.

922 O trabalho é muito e ajuda a passar o

923 tempo, mas € demasiado para tdo pouco tempo,
924 pois é necessario manter os alunos motivados
925 para as actividades extracurriculares, como o

926 teatro, cangoes, etc., porque certos alunos

927 comegam a tomar consciéncia das

928 responsabilidades das actividades a desenvolver e
929 procuram esquivar-se.

930 22 / Junho / 94

931 Perante certos resultados negativos do

932 meu trabalho, isto €, perante certas avaliagdes da
933 aprendizagem dos alunos, questionei-me sobre a
934 minha forma de leccionar os conteudos, sobre “as
935 falhas” que houve, pois estou consciente disso
936 como professora iniciante, e vou procurar

937 corrigir as “falhas” para o proximo ano lectivo.

183



184 Francisco Cordeiro Alves

938 Neste momento acho-me bem mais

939 capaz de fazer uma programacéao a longo prazo,
940 de saber manipular os conteudos “prioritarios” e
941 de saber em que altura do ano lectivo sera melhor
942 trabalhar este ou aquele conteudo, tendo em vista
943 a progressiva aprendizagem dos educandos, face
944 as suas dificuldades iniciais e que, por vezes, se
945 tornam dificeis de contornar, por falta de

946 interesse, de motivagéo e de participagao dos
947 alunos e, indirectamente, dos préprios

948 progenitores, ou seja, dos encarregados de

949 educagao (ambos os pais e ndo apenas um). E
950 notdrio este facto, que acabo de referir.

951 Principalmente nos alunos mais sensiveis, que,
952 inconscientemente ou nao, reagem ou

953 repulsivamente, ou apaticamente as motivagoes e
954 aos trabalhos da aula.

955 Nesta altura do ano, ja é dificil, e quase*"DSG-960
956 sobre-humano, ter paciéncia para certos alunos,
957 assim como eles proprios andam mais agressivos
958 e sem qualquer vontade de trabalhar ou de estar
959 com atencdo. O cansaco é geral e o tempo quente
960 nao ajuda nada.

961 Dai que os testes dados em Junho, na

962 sua maioria, apresentam resultados bastante

963 abaixo do normal. Ja me questionei sobre esse
964 problema e cheguei a conclusdo que apresento no
965 paragrafo anterior.

966 No entanto, um més de actividades

967 extra-curriculares seria demasiado desgastante
968 para os professores que, ja antecipadamente,
969 teriam de as programar e preparar muito bem,
970 assim como mentalizar os alunos para o valor

971 educativo das mesmas, de modo que estes se
972 interessem seriamente por elas. Seria isto pedir
973 demasiado ao professor que ja esta com tantas
974 fungdes, para além daquela que muita gente

975 considera a Unica tarefa do professor: “dar as

976 aulas”. Nao pensam, pois, em todo o trabalho que
977 esta tarefa envolve!

978 Bem, os ultimos oito dias estédo

979 reservados para actividades curriculares e ja me
980 arrependi de ter programado varias actividades,
981 visto que ainda tenho as minhas fungdes de

982 directora de turma e de representante de grupo. EAPL-985
983 bem mais comodo fazer como alguns dos meus
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984 colegas, que nada programaram e nem por iSso
985 vao ser penalizados. Até nem tém direcgéo de
986 turmal!

987 Bem, eu até gosto de trabalhar com os*STF-988
988 alunos e de fazer actividades diferentes. No

989 entanto, nesta época do ano, o trabalho é muito e*"DSG-996
990 ja ando cansada. Noto mesmo que ja nado tenho
991 paciéncia para ouvir os alunos, porque o barulho
992 incomoda-me, cansa-me. Prefiro trabalhar

993 sozinha, pois ninguém me aborrece com

994 perguntas. Ja acho que os alunos me parecem
995 “melgas”, quando preciso de descansar um pouco
996 e eles insistem em solicitar-me constantemente.
997 Sinto-me bastante cansada, porque

998 procurei levar o trabalho num ritmo constante e
999 intenso, diversificando e empenhando-me sempre
1000 mais.

1001°Z
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Ficheiro Diari001.COL - AQUAD 3.0: Ordenacao de codigos

k (001" 3“” 8 “’IPL")

k (“001”,” 14 %7 15

“"BRL")

k (001", 27”30 “"CO0")
k (001", 32”36 “"DDC")

k (“001",” 62 “" 66

*,"DDC”)

k (001", 98’104 “"DSG")

k (“001”,” 104 “,”109
k (“001",” 113 “,"119
k (“001”,” 128 131
k (“001”,” 140 “,”151
k (001", 152 “,”"153
k (“001”,” 154 “,"161
k (001", 167 “,”"168
k (001", 171 “"175
k (“001”,” 176 “,”178
k (001", 198 “,"205

“,”IND”)
“’"DFA”)
“"IPL”)
“,”"DFA”)
“"DSG”)
“’DFA”)
“"STF”)
“”"DDC”)
“,”IND”)
“"IPL”)

K (“001”,” 206 " 213 “"DSG")

por linhas
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k (0017, 215 %,” 216 “,"COQ”)
k (“001”,” 243 %245 “"STF”)
k (“001”,” 247 “,"250 “,"DDC”)
k (0017, 251 “,” 257 “,"UTP”)
k (“001”,” 309 “,” 323 “,"UTP”)
k (“001”,” 324 “,"327 “,"DDC”)
k (“001”,” 328 “,”333 “,"DFA”)
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k (“001”,” 367 “,”385 “,"DFA”)
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k (“001”,” 772”776
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k (“001”,” 825 “,"834
k (“001”,” 851 “,"859
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k (“001”,” 869 “,"870
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Ficheiro Diari001.COA - AQUAD 3.0: Ordenacao alfabética

Fich  lin lin Cod frqs
k (‘001”,” 14”15 “”"BRL”")
k (“001”,” 647 “,”649 “"BRL”)
k (“001”,” 767 “,”)771 “”BRL”)
k (“001”,” 805 “,"806 “,"BRL”")
k (“001”,” 862 “,"864 “,”"BRL”")
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= 6

k (“001”,” 32”36 “"DDC”)
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INSTITUTO POLITECNICO DE BRAGANGA

Titulos publicados:

10 -

11-

12 -

13-

A agricultura nos distritos de Braganca e Vila Real
Francisco José Terroso Cepeda— 1985

Politica econémica francesa
Francisco José Terroso Cepeda— 1985

A educacao e o ensino no 1° quartel do século XX
José Rodrigues Monteiro e Maria Helena Lopes Fernandes
—1985

Tras-os-Montes nos finais do século XVIII: alguns
aspectos econémico-sociais
José Manuel Amado Mendes— 1985

O pensamento econémico de Lord Keynes
Francisco José Terroso Cepeda— 1986

O conceito de educac¢ao na obra do Abade de Bacal
José Rodrigues Monteiro — 1986

Temas diversos — economia e desenvolvimento regional
Joaquim Lima Pereira— 1987

Estudo de melhoramento do prado de aveia
Tjardade Koe — 1988

Flora e vegetacao da bacia superior do rio Sabor no
Parque Natural de Montesinho
Tjardade Koe — 1988

Estudo do apuramento e enriquecimento de um pré-
concentrado de estanho tungsténio
Arnaldo Manuel da Silva Lopes dos Santos — 1988

Sondas de neutroes e de raios Gama
Tomés d'Aquino Freitas Rosa de Figueiredo — 1988

A descontinuidade entre a escrita e a oralidade na
aprendizagem
Raul Iturra— 1989

Absorc¢ao quimica em borbulhadores gas-liquido
Jo&o Alberto Sobrinho Teixeira— 1990
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14 -

15-

16 -

17 -

18-

19 -

20-

21-

22

23

24 -

25

26

Financiamento do ensino superior no Brasil — reflexoes
sobre fontes alternativas de recursos
Victor Meyer Jr. —1991

Liberalidade régia em Portugal nos finais da idade
média
Vitor Fernando Silva Sim@es Alves — 1991

Educacao e loucura
José Manuel Rodrigues Alves — 1991

Emigrantes regressados e desenvolvimento no Nordeste
Interior Portugués
Francisco José Terroso Cepeda— 1991

Dispersao em escoamento gas-liquido
Jo&o Alberto Sobrinho Teixeira— 1991

O regime térmico de um luvissolo na Quinta de Santa
Apolénia
Tomés d'Aquino F. R. de Figueiredo - 1993

Conferéncias em nutricao animal
Carlos Alberto Sequeira - 1993

Bref apercu de I’histoire de France — des origines a la fin
du II* empire
Jodo Sérgio de Pina Carvalho Sousa— 1994

Preparacao, realizacao e analise / avaliacao do ensino
em Educacao Fisica no Primeiro Ciclo do Ensino Basico
Jodo do Nascimento Quina— 1994

A pragmatica narrativa e o confronto de estéticas
em Contosde Eca de Queiros
Henriqueta Maria de Almeida Gongalves — 1994

“Jesus” de Miguel Torga: analise e proposta didactica
Maria da Assuncéo Fernandes Morais Monteiro — 1994

Caracterizacao e classificacao etnologica dos ovinos
churros portugueses
Alfredo Jorge Costa Teixeira— 1994

Hidrogeologia de dois importantes aquiferos (Cova de
Lua, Sabariz) do macico polimetamorfico de Braganca
Luis Filipe Pires Fernandes — 1996
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29 -

30-

31-

32-

33

34-

35

36 -

37-
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Micorrizacao in vitro de plantas micropropagadas de
castanheiro (Castanea sativa Mill)
Anabela Martins — 1997

Emigracao portuguesa: um fenémeno estrutural
Francisco José Terroso Cepeda— 1995

Lameiros de Tras-os-Montes: perspectivas de futuro
para estas pastagens de montanha

Jaime Maldonado Pires; Pedro Aguiar Pinto; Nuno Tavares
Moreira— 1994

A satisfacao / insatisfacao docente
Francisco Cordeiro Alves— 1994

O subsistema pecuario de bovinicultura na area do
Parque Natural de Montesinho
Jaime Maldonado Pires; Nuno Tavares Moreira— 1995

A terra e a mudanca — reproducao social e patrimoénio
fundiario na Terra Fria Transmontana
Orlando Afonso Rodrigues — 1998

Desenvolvimento motor: indicadores bioculturais e
somaticos do rendimento motor de criancas de 5/6 anos
Vitor Pires Lopes— 1998

Estudo da influéncia do conhecimento prévio de alunos
portugueses na compreensao de um texto em lingua
inglesa

Francisco Mé&rio da Rocha— 1998

La crise de Mai 68 en France
Jodo Sérgio de Pina Carvalho Sousa — 1999

Linguagem, psicanalise e educacao: uma perspectiva a
luz da teoria lacaniana
José Manuel Rodrigues Alves

Contributos para um estudo das funcgoes da tecnologia
video no ensino
Francisco Cordeiro Alves — 1998

Sistemas agrarios e melhoramento dos bovinos de raca
Mirandesa
Fernando Jorge Ruivo de Sousa— 1998
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39

40 -

41 -

42 -

43 -

44 -

45 -

46 -

47-

48 -

49 -

50 -

51-

Enclaves de clima Cfs no Alto Portugal — a difusa transicao
entre a Ibéria Humida e a Ibéria Seca

Ario Lobo Azevedo; Dionisio Afonso Gongalves; Rui
Manuel Almeida Machado — 1995

Desenvolvimento agrario na Terra Fria — condicionantes
e perspectivas
Duarte Rodrigues Pires — 1998

A construcao do planalto transmontano — Bacal, uma
aldeia do planalto
Luisa Genésio — 1999

Antologia epistolografica de autores dos sécs. XIX-XX
Lurdes Cameirdo — 1999

Teixeira de Pascoaes e o projecto cultural da
“Renascenca Portuguesa”
Lurdes Cameirdo — 2000

Descargas atmosféricas — sistemas de proteccao
Joaquim Tavares da Silva

Redes de terra — principios de concepcao e de realizacao
Joaquim Tavares da Silva

O sistema tradicional de exploracao de ovinos em
Braganca
Carlos Barbosa— 2000

Eficiéncia de utilizacao do azoto pelas plantas
Manuel Angelo Rodrigues, Jodo Filipe Coutinho — 2000

Elementos de fisica e mecanica aplicada
Jo&o Alberto Sobrinho Teixeira

A Escola Preparatoéria Portuguesa — Uma abordagem
organizacional
Henrique da Costa Ferreira— 2002

Agro-ecological characterization of N. E. Portugal with
special reference to potato cropping
T. C. Ferreira, M. K. V. Carr, D. A. Gongalves — 1996

A participacao dos professores na direccao da Escola
Secundaria, entre 1926 e 1986
Henrique da Costa Ferreira— 2002
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54 -

55-

56 -

57-

58 -

59 -

60 -

61 -

62 -

63 -

64 -
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A evolucao da Escola Preparatoéria — o conceito e
componentes curriculares
Henrique da Costa Ferreira— 2003

O Homem e a biodiversidade (ontem, hoje... amanha)
Antonio Réffega— 1997

Conservacao, uso sustentavel do solo e agricultura
tropical
Antonio Réffega— 1997

A teoria piagetiana da equilibracao e as suas
consequéncias educacionais
Henrique da Costa Ferreira— 2003

Residuos com interesse agricola - Evolucao de
parametros de compostagem
Luis Manuel da Cunha Santos — 2001

A dimensao preocupacional dos professores
Francisco dos Anjos Cordeiro Alves— 2001

Analise nao-linear do comportamento termo-mecanico
de componentes em aco sujeitas ao fogo
ElzaM. M. Fonseca e Paulo M. M. VilaReal — 2001

Futebol - Referéncias sobre a orientacao do jogo
Jodo do Nascimento Quina— 2001

Processos de cozedura em ceramica
Maria Helena Pires César Canotilho — 2003

Labirintos da escrita, labirintos da natureza em " As
Terras do Risco" de Agustina Bessa-Luis
Helena Genésio — 2002

A construcao da escola inclusiva - um estudo sobre a
escola em Braganca
Maria da Conceicéo Duque Fernandes Ferreira— 2003

Atlas das aves nidificantes da Serra da Nogueira
Domingos Patacho

Dialecto rionoreés... contributo para o seu estudo
Dina Macias— 2003
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65 -

66 -

67 -

68 -

69 -

70 -

71 -

72 -

73

74 -

75 -

76 -

77 -

A aquisicao e o desenvolvimento do vocabulario na
crianca de 4 anos - Estudo de um caso
Dina Macias — 2002

Barbela, um trigo escravo - a cultura tradicional de
trigo na terra fria bragancana
AnaMaria Carvalho

A lingua inglesa, uma referéncia na sociedade da
globalizacao
Eliane Cristine Raab Pires — 2002

Etnobotanica das aldeias da Moimenta da Raia e Rio de
Onor
AnaMaria Carvalho; Ana Paula Rodrigues

Caracterizacao Biofisica da técnica de Mariposa
Tiago Barbosa— 2004

As inter-relacoes turismo, meio-ambiente e cultura
Eliane Cristine Raab Pires — 2004

Avaliacao do impacte dos cursos de jovens empresarios
agricolas em Tras-os-Montes
Maria da Graca Ferreira Bento Madureira— 2004

Do pai ao pior — 4 conferéncias
Acilio da Silva Estaqueiro Rocha; José Manuel Rodrigues
Alves; José Martinho; J. Gaglianone

Alguns deicticos de lugar: Analise pragmatica
Dina Rodrigues Macias — 2004

Férum de psicanalise, sonho e criatividade — 100 anos
sobre a ciéncia dos sonhos de Freud

Varios autores organi zados por José Manuel Rodrigues
Alves

Perspectiva pictorica
Luis Manuel Leitdo Canotilho — 2005

Etica e psicanilise em Lacan: o desejo, 0 bem e a
condicao humana
José Manuel Rodrigues Alves

Oscar Wilde: a tragicidade da vida de um escritor
Eliane Cristine Raab Pires — 2005
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