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RESUMO

O presente estudo, de natureza qualitativa e etnogrifica, teve como grande
objectivo identificar contributos da cultura relacional de escola para o
desenvolvimento profissional dos professores. Foram para isso inquiridas nove
professoras de uma escola basica dos 2° ¢ 3° ciclos do concelho do Barreiro,
através de entrevistas semi-estruturadas. Do discursos das entrevistadas, foi
possivel inferir o relevo que atribuiam ao papel positivo do 6rgdo de gestdo da
escola na promogdo de uma cultura escolar de apoio ao professor, com particular
destaque para as estratégias de acolhimento e para a preocupagdo com o bem-
estar docente. Verificou-se, além disso, que nesta escola tenderdo a coexistir dois
tipos essenciais de interacgBes entre os professores: interacgdes formais, como
reunides € outros encontros mandatados, e interacgdes informais. Embora se
possa admitir a presenga na escola de alguns dos tipos de colegialidade
apresentados na literatura, os professores pareceram privilegiar a individualidade,
em detrimento de um trabalho mais colaborativo. Destaca-se, no entanto, a
disponibilidade das inquiridas para a mudanga e consequente adopgéo de praticas

inovadoras.

PALAVRAS-CHAVE

Desenvolvimento  profissional; cultura profissional docente; interacgoes

profissionais; colegialidade, individualidade.
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School culture contributes for teachers' professional development:
the particular case of a 2nd and 3rd cycles of basic education school

ABSTRACT

The present study, of a qualitative and ethnographic nature, had as its main goal
to identify contributions of the scholarly culture, in its relational dimension, for
the professional development of the teachers, trough different stages of their
professional lives. For that purposed, nine teachers working in a 2nd and 3rd
cycles of basic education school were inquired, through half-structuralized
interviews. During the analysis of the content of the interviewed speeches, it was
possible to infer about the importance of the management board of this school, in
particular, the promotion of a proper school culture, based on the acceptance and
well-being of the teachers. On the other hand, we confirmed that in these school
two essential types of interactions between teachers reign: one the formal
interactions, with formal meetings, and another the informal interactions. In
terms of collegiality or autonomy of the effectuated analysis, we concluded that
it is the individualistic position that prevails; however, we noticed the will and
the availability to change this, with the adoption of different and innovated

practices.

KEY WORDS

Professional development; teaching professional culture; professional

interactions, collegiality; autonomy.

iii



INDICE GERAL

ABradeCimentos ...........c.covuveurreerervreieceeceeeeeeeeesseesee e e eeeeeoes e i
RESUIIO ...ttt e sees s s ii
ADSITACE ...ttt es s et iii
LT T o3 0 iv
Indice de QUAdIOS .............cocoeemeememeeeeeeeeeeeeeeeeoeeeeoeoeooeoeooooooooooo vi
CAPITULO I~ INTRODUGAO .........ooooeeoeoeeeeeeeeseeeeeoe oo 2
CAPITULO II - QUADRO TEORICO
2.1. O desenvolvimento profissional do professor ............................_ 9
2.1.1. Etapas da vida de professor .............cooeveeereeeeseooeeoooooooeeooson, 11
2.1.1.1. A decisfo de Ser professor ..........oowememmeeeeoooooeeooooooon, 11
2.1.1.2. A £OIMAGHD ..vuvecvereeeeeeseeeeeeeeeee oot 14
2.1.1.3. Os primeiros anos da Carreira ..o 21
2.1.2. SocializagBo Profissional ................eeeeereereesvreeeoeesoseeooeoeosoooeooos 25
2.2. Cultura profissional na actividade docente ... 28
2.2.1. O conCeito de CUMULA .......vvveceeeeeecveeeeeeeeeseeses e 29
2.2.2. Desafios ao estudo da cultura docente ................ovoovoeoooooooo 31
2.2.3. Colegialidade € individualiSmo ..............evemvvvvereonseeoooosoo 33

CAPITULO Il - METODOLOGIA DO ESTUDO EMPIRICO

3.1. Ambito da INVESHGACAO ... 42
3.2. Natureza do estudo ...........uuu.ooeeeeoeeeeeeeoee 44
3.2.1. Investigaco em educagdo: perspectiva global ............ueeeene.. 44
3.3. Objectivos do eStUdO ...........cevveeeeeeeeeveeeeeeeeeeeeeereeeooeeeoeooeoooooooo 51
3.4. Questtes de PESQUISA .............oueeeunmneeeeeeeeeeeeeeeeeeoooeoooooooooo 51
3.5. O contexto do eStndo ...........ueoveeeeoneeeeeoeeereeeo 53
3.5.1. Caracterizagfo do estabelecimento de ensino ............................. 53
3.5.2. Participantes 00 €StUAO ............ee.ereeeeeeemeereooeoeoooeoooooooooooo 57

iv



3.6. Procedimentos MetodolOgicos .................eeeeveverenrncenreeeeneereerensnnens 59
3.6.1. Delineamento do €StUAO .......cceeereeerererenrenereereseseeressessesrsesinssesennns 59

CAPITULO IV - APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

4.1. Etapas da vida dos professores ...................coceerneeeceenenrereseneeseasennnes 71
4.1.1. Escolha da ProfiSS0 ........c.ceceerereentrrecrernensensenieneesssessessessesssssssssessenes 71
4.1.2. Formagio profissional ..........cccceeereeeceeeceererenrsennereesenenrennesssessnesnenes 76
4.1.3. Os primeiros anos da CATTEITA ..........cceereererurerrereerecseersernessaesseessensrens 80
4.1.4. Estabilidade profissional .............cccccceeeeereecmreerrecrernecnereessnscsessaessenns 86

4.2. Dimenséao relacional da cultura profissional da escola ................. 99
4.2.1. Interacgdes entre 0S ProfESSOTES ........cccererrererreeerarseeseeseessneersnessenees 100
4.2.2. Perspectivar 0 fULUTO ......occeeerereeeninereenrenieserierenesraeesesseesseessennns 110

CAPITULO V - CONCLUSAO E IMPLICACOES DO ESTUDO

5.1. Discusséo dos resultados da investigagfio ...............ccoceueverenennene. 115
5.2. Limitacgdes e dificuldades na implementagiio do estudo ............... 124
5.3. Implicacdes pedagogicas e recomendagdes ......................cvunennnn. 126
BIBLIOGRAFTA .........cuiiiiteerceseetesenssnssessssassssssssssessssessssessssessessans 131
ANEXOS



Quadro I -
Quadro II -
Quadro HI -
Quadro IV -
Quadro V -
Quadro VI -
Quadro VII -
Quadro VIII -

Quadro IX -

Quadro X -

Quadro XI -
Quadro XII -
Quadro XIII ~
Quadro XIV -

Quadro XV -

Quadro XVI -
Quadro XVII -

Quadro XVIII -

INDICE DE QUADROS

Professores da escola, no ano lectivo 2005/2006. .........ccccvreererereenenes
Constituigdo e fungGes das estruturas de orientagéo educativa. .........
Participantes Nno estudo. ..........ccecvveriisnniceisesniinsennens s
Sintese dos indicadores obtidos a partir do estudo preliminar. ...........
Matriz de categoriZagHo. .......cceceerrrerreneriensesicreenrscssesteneasssssscesseseenses
MotivagGes das entrevistadas para a escolha da profissio docente. ...
Influéncias exercidas para a escolha da profissfo. .......c.cccecerececeinenune

Caracteristicas comuns aos dois tipos de profissionalizagéo, segundo
opinido das docentes inquiridas.

A imagem dos colegas mais velhos, construida pelas docentes
INQUITIAAS. ..eovverirericniacsrincnnsesnesssssessessossseneesssssrsassssseassassesssassnssssesessese

Procedimentos particulares da escola relativamente aos professores
principiantes.

Representagles pessoais de estabilidade profissional. ..........ccccceuueeen.

Factores que dificultam a estabilidade profissional.
Factores que determinam a estabilidade profissional. ............ccccceunueee.

Areas do quotidiano do professor influenciadas pela estabilidade
profissional.

Aspectos da escola que podem confribuir para a estabilidade dos
AOCEILLS. ....ooceriierirrenriintrnierenerssssnnestesesntrssstesessustssssssesssnssssssseestenssntsnasas

InteracgGes informais mais frequentes entre os professores. ...............

Estruturas escolares onde as interacgdes acontecem com mais
formalidade. ........cocvivirmneenniirinirrnnetenesecs st ssasssees

Mudangas a implementar na escola € nos professores. ...........cccoeeunn.

54
56
58
60
67
71
74

77

81

83
86
88
91

93

97
101

103
110

vi



INTRODUCAO



Introducio

CAPITULO1

A natureza complexa e multifacetada do ensino exige, cada vez mais, que os
professores se empenhem num processo continuo de desenvolvimento
profissional (Day, 2001), ao longo de toda a carreira. As circunstincias
contextuais, as histérias pessoais e profissionais dos professores ¢ as disposigoes
do momento poderdo condicionar as suas necessidades particulares e a forma

como estas serdo identificadas e as dificuldades superadas.

Para além das vidas pessoais e profissionais, o sentido do desenvolvimento
profissional dos professores depende, também, em larga medida, das politicas e
dos contextos escolares nos quais se realiza a sua actividade docente (Day,
2001). Trata-se, em suma, de um processo multidireccional, que cada um vai
construindo ao seu préprio ritmo, num percurso de interacgio com os diferentes

contextos.

Ao analisar alguma da literatura sobre esta temética, fomos, na verdade,
confrontados com uma panéplia de factores, relacionados com o contexto de
trabalho (as escolas), que determinam decisivamente o desenvolvimento dos
professores e das proprias escolas. Um desses factores se destaca de entre os
restantes (Clemente e Vandenberghe, 2000): falamos de colegialidade.
Inicialmente, este tipo particular de cultura de escola foi tido como solugdo para
muitos dos problemas das escolas e, acima de tudo, como absolutamente

determinante para o desenvolvimento dos professores.

Posteriormente, tal posigio entusiasta perante a colegialidade parece ter sido, de
algum modo, reconsiderada. Diversos investigadores, como Fullan e Hargreaves
(1992), vieram ndo sé chamar a atengdo para a conveniéncia de ter em conta a
individualidade dos professores, como, inclusivamente, realgaram a sua

importincia especifica para o desenvolvimento profissional docente. Como
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salienta Hargreaves (1998), o local onde os professores exercem a sua actividade
torna perfeitamente possivel a coexisténcia natural, e necessaria, de atitudes de

individualidade e colegialidade entre os professores.

Tempo e oportunidades, bem como disposi¢Ses e capacidades dos professores
para aprenderem com outros no seu local de trabalho ¢ com elementos fora da
escola, sdo factores-chave no desenvolvimento profissional continuo (Day,
2001). Na auséncia dos mesmos, ndo é despropositado prever que as capacidades
dos professores para o desenvolvimento profissional e as disposi¢des para as
modelar em fungdio dos alunos, que irdo viver e trabalhar num mundo ja

caracterizado pela mudanga, sejam provavelmente limitadas (Lima, 2002).

O estudo do desenvolvimento profissional dos professores ¢ dos factores que o
influenciam ¢, assim, de importincia fundamental para todos os que se
interessam pelo futuro da educagfio. Perceber de que modo o professor pode
assumir mais integralmente a sua profissdo, como pode aprofundar e tornar mais
eficazes as suas interacgdes no contexto escolar s@o condigSes essenciais para a

construg@io de uma cultura profissional s6lida.

A forma como os docentes interagem profissionalmente ¢, certamente, um dos
factores mais poderosos que condicionam o modo como as reformas educativas
sdo interpretadas e aplicadas nas escolas (Hargreaves, 1998). A elucidag@o desta
realidade relacional €, pois, essencial para compreensio da maneira como os
professores traduzem, na sua propria linguagem e nos seus comportamentos

profissionais, os objectivos gerais da organizagfo escolar.

Em qualquer tentativa de compreens@o que possa ser feita a esse respeito, €, por
outro lado, conveniente evitar uma abordagem monolitica dos conceitos de
desenvolvimento profissional € de cultura docente, adoptando uma total abertura
para a integragio de diferentes pontos de vista existentes na literatura.

Concepgdes diferentes de cultura, associadas de uma forma ou de outra ao
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desenvolvimento profissional dos professores, ddo origem a questdes e a

interesses de investigagdo diferentes.

De acordo com a perspectiva dos ciclos de vida profissional dos professores, os
mesmos passam por diferentes fases ou etapas (Huberman, 1992). Todas elas tém
singularidades proprias, mas & necessdrio considerar que uma nova fase
pressupde a alteragdo das caracteristicas da anterior ¢ a assung¢do de novas
caracteristicas, num percurso que tem muito de semelhante a forma,
construtivista, como Piaget concebia o desenvolvimento da crianga. Contudo,
somos tentados a levantar as seguintes questdes: o desenvolvimento da carreira
dos professores far-se-4 mesmo por fases ou ctapas? Sera possivel delinear um

itinerdrio tipo das mesmas?

Por todos os aspectos referidos, 3 medida que analisimos as entrevistas
efectuadas a professores que constituiram o suporte metodolégico nuclear da
vertente empirica deste estudo, € com vista ao desenvolvimento do projecto de
investigagdo que definimos inicialmente, fomos integrando diferentes
perspectivas, mantendo sempre um caricter dinimico no estudo que nos

propusemos realizar.

Assim, tivemos como objectivo principal, ao longo deste trabalho, averiguar e
analisar possiveis contributos da cultura relacional de uma determinada escola
para o desenvolvimento do professor, particularmente no periodo que decorre
desde o inicio da carreira até a uma fase de estabilizago profissional. Estdvamos,
no entanto, plenamente conscientes da complexidade do desafio a enfrentar, até
porque o desenvolvimento do professor € a cultura de escola ndo sio processos
simples, mas sim o resultado complexo de influéncias diversas, devido 2

conjugacdo de factores e contextos miiltiplos e diferenciados.

O problema a investigar correspondeu, em suma, a necessidade de aprofundar as

caracteristicas particulares da cultura relacional de escola que influenciam o
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desenvolvimento profissional dos professores, em diferentes momentos da sua
carreira. Tal necessidade de aprofundamento havia sido deixada em aberto num
estudo preliminar realizado no 4mbito da disciplina de Investigagéo em Educagdo
e Supervisdo II do curso de mestrado no qual esta dissertagdo se insere. Do
problema assim configurado, emergiram as questes de partida que a seguir se

apresentam:

- Como ocorre o desenvolvimento profissional ao longo da carreira
docente? Obedecera o mesmo a etapas € momentos precisos ou, pelo
contrario, podem nele ser identificadas variagdes em fungéo da histdria

de vida de cada professor?

- Sera a cultura relacional da escola determinante ou condicionante para o

desenvolvimento profissional dos professores?

- Sera a cultura relacional de uma dada escola Gnica € homogénea ou, pelo
contrario, dependente dos diferentes cenérios do quotidiano escolar em

que os professores participam?

Este grupo de questdes veio a revelar-se central na elaboragdo do guido das
entrevistas semi-estruturadas realizadas, em que intervieram nove professoras de
uma Escola Basica dos 2° e 3° ciclos da cidade do Barreiro, as quais acabaram
por revelar-se fundamentais enquanto protagonistas deste estudo, claramente
assumido como sendo de orientag8o dominantemente qualitativa € de forte

inspiragéo etnografica.

*  Apresentacio da estrutura da dissertacdo

O estudo que agora se conclui € o resultado de um percurso de investigagéo e de

reflexdio feito e refeito diversas vezes, logo a comegar pelo relatério da
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dissertagfio, através do qual ele é aqui apresentado. Esse relatorio esta estruturado

da seguinte forma:

Capitulo I: Introdugdo - Este capitulo tem como principal finalidade
contextualizar e apresentar o problema de investigagdo, dando especial relevo a
sua importancia social e educativa e explicitando as questdes de pesquisa

emergentes.

Capitulo II: Quadro Tedrico - Nele se procura esbogar uma sintese de alguns
trabalhos de investigago relacionados com o problema em estudo, na tentativa
de definir um quadro tedrico de suporte & investigagdo. Foram, em concreto,
consideradas duas grandes 4reas teméticas estruturantes do estudo, tanto a nivel
da vertente te6rica, como da vertente empirica. Estas dreas sdo, especificamente,
as etapas (entrada na carreira e estabilizagfo profissional) da vida dos professores

e a dimens3do relacional da cultura docente.

Capitulo III: Metodologia do estudo empirico - Este capitulo tem como principal
objectivo descrever e justificar a metodologia de investigacdo utilizada,
assumidamente de orientagio qualitativa e etnogrifica, explicitando,
nomeadamente, a estratégia, o método, a técnica € o instrumento de recolha de
dados que Ihe serviram de suporte. Ai se descrevem, mais concretamente, 0s
procedimentos utilizados para a realizagdo de entrevistas semi-estruturadas a
nove professoras da escola alvo de estudo, bem como o sistema de categorias €

subcategorias emergentes da analise do contetido dos respectivos discursos.

Capitulo IV: Apresentagdo e andlise dos resultados - Neste capitulo sdo
apresentados os resultados obtidos, categoria a categoria, sobre os quais se

realizam algumas analises consideradas pertinentes.

Capitulo V: Conclusdo e implicagdes do estudo - Este capitulo inclui a discussdo

global e inferencial dos resultados obtidos, assim como algumas consideragdes
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acerca dos limites de validade das inferéncias extraidas, implicagGes pedagégicas
decorrentes do estudo e sugestdes para futuros estudos, cuja pertinéncia tenha

sido por este levantada.

As conclusdes sdo seguidas da bibliografia, elaborada de acordo com as normas
da APA (American Psychological Association), e dos anexos que consideramos

importante incluir como complemento & informag&o contida no corpo do texto.
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Capitulo 11

Considerando o tema do trabalho de investigagdo que nos propusemos
desenvolver e os objectivos € questdes de pesquisa que o orientaram, decidimos
realizar uma pesquisa bibliografica que passasse por estudos onde fossem
analisadas as diferentes é4reas temdticas inerentes a este trabalho, as quais
constituem igualmente vectores estruturantes da propria matriz de resultados
obtidos.

Nesse sentido abordaremos alguns aspectos associados ao desenvolvimento
profissional, nomeadamente os primeiros anos de pratica profissional € a
socializagdo profissional, passando, por fim, para uma analise da cultura docente,

na sua vertente relacional.

2.1. Desenvolvimento profissional do professor

A abordagem ao conceito de desenvolvimento aplicado aos professores permite-
nos diferentes perspectivas, aparentemente desconexas, por Se referirem a

diferentes aspectos da mesma realidade (Machado, 2002).

O préprio conceito parece ndo ser muito claro (Evans, 2002), mostrando-se
polissémico para vérios investigadores, como ¢ o caso de Fullan ¢ Hargreaves

(1992), como o ilustra a seguinte nota dos autores:

We will not attempt to define the term teacher development at this stage (...) As will
become clear we use it both to refer to specific developments trough in-service or staff
development, as well as to more thorough advances in teachers’ sense of purpose,

instructional skills and ability to work with colleagues. (p. 8-9)
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Deste modo, analisar o crescimento profissional do professor ¢, antes de mais,
reflectir como € que o professor se desenvolve enquanto adulto, enquanto pessoa,
num determinado momento da sua vida, onde o percurso profissional se torna
determinante. Burden (1990) distingue duas vertentes de estudos que se t€ém

debrugado sobre o desenvolvimento do adulto.

Para uma delas, com raizes em Piaget, o desenvolvimento é explicado através de
estadios qualitativamente diferentes, podendo encarar-se o professor como um
adulto que atravessa etapas de desenvolvimento cada vez mais evoluidas e
complexas, que lhe permitem estruturar niveis superiores de pensamento,

construindo, assim, novas formas de interagir e de dar sentido a realidade.

Outra vertente de estudos passa pela apresentagdo de diferentes teorias que
analisam os vérios ciclos de vida de um sujeito, onde se tenta identificar as
caracteristicas e as tarefas inerentes a cada um deles. Neste tipo de abordagem,
incluem-se as investigagGes que visam identificar ¢ descrever diferentes fases
passiveis de constituirem o percurso profissional dos professores (Huberman,
1992; Gongalves, 1992).

A andlise efectuada por diversos autores (Flores, 1999; Braga, 2001; Evans,
2002; Machado, 2002) associa o desenvolvimento do professor a um processo de
socializagdo, através do qual sdo por ele assumidos diferentes papéis e,
simultaneamente, a cultura da sua profissdo, construindo assim uma identidade
profissional. Esta perspectiva €, por exemplo, relevada por Machado (2002),
quando refere que nos tornamos professores em fungdo dos alunos, dos
professores que passaram pela nossa vida, das escolas por onde passamos, das

relagGes que estabelecemos com os colegas.

10
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2.1.1. Etapas da vida de professor

2.1.1.1. A decisdo de ser professor

No momento da escolha de uma profissdo surgem, muitas vezes, incertezas e
dilemas. De acordo com Cavaco (1993), estas diividas, no momento da escolha
da profissdo, podem ser minimizadas por factores decisivos como a influéncia
familiar, as ambigOes pessoais, o percurso de vida pessoal, o contexto

sociopolitico em que se vive e até 0 acaso.

Dai que a profissio docente possa ter sido para muitos uma alternativa
profissional, uma solugéio temporaria que acabou por se transformar, pela rotina
instituida, pelo gosto adquirido e/ou por dificuldades reais em seguir o percurso

verdadeiramente desejado, numa carreira profissional efectiva.

Diversas investigagoes tém sido desenvolvidas no sentido de estudar a motivagédo
para a profissdo docente, das quais decorre o levantamento de factores € motivos
que se encontram na base da escolha desta profissdo. Por um lado, pretende-se
recolher dados sobre um indicador da motivagdo para a docéncia e, por outro,
conhecer as razdes de escolha desta profissdo, partindo do pressuposto de que, na
posse deste conhecimento, se podem propor mudangas que tornem a profisso

docente mais atractiva (Oliver et al., 1988).

Os estudos realizados em virios paises tém procurado avaliar a quantidade de
professores que se encontram nesta profissdo por escolha inicial (Jesus, 2000),
comparativamente aqueles que optaram pela docéncia por falta de outra
alternativa profissional, partindo-se do principio que estes dados sdo um
indicador da motivagdo existente na classe profissional em questdo. O autor
refere-se aos trabalhos desenvolvidos por Berger e Benjamim, na década de 60 e
de Berger na década de 70, como ilustrativos de uma tendéncia maioritdria para a

escolha da profissdo docente como um “mal menor” (p.58).

11
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O trabalho coordenado por Huberman (1989), com forte reconhecimento actual,
apresenta uma distingdo entre motivagbes activas, motivagdes materiais e
motivagdes passivas. As primeiras ilustram a entrada na profissdo docente como
uma escolha desejada pelo professor, sendo o contacto com as criangas ou com
os jovens a razdo principal; as segundas traduzem a ida para a esta profissdo
como uma forma de subsisténcia, enquanto que as terceiras se associam a falta de

alternativas profissionais mais adequadas ds ambigdes pessoais.

Em Portugal, Cruz et al. (1988) desenvolveram um estudo, em que participaram
1500 professores de vérios niveis de ensino, dos quais 63% apontaram como
principal razdo para a escolha da profissdo a vocagdo, enquanto que 15,4%
referiram a escolha desta profissio por auséncia de outras alternativas
profissionais. Galvéo (1993), num estudo realizado com alunos do 4° ano de
algumas licenciaturas em ensino da Faculdade de Ciéncias de Lisboa,
diagnosticou como principais razdes, apesar de terem sido apontadas outras, para
a escolha da profissdo docente a vocagéo, o gosto de interagir com os outros, a
existéncia de modelos, ou seja, influéncias de terceiros (professores, familiares),
o desejo de realizagdo ¢ a vontade de transmitir algo ao outro. Neste estudo
foram também referenciadas algumas razdes de tipo passivo, mas sem a

expressividade das referidas anteriormente.

A maioria dos autores que se debrugaram sobre esta temética considerou que as
motivag¢bes materiais € as motivagdes passivas comportam riscos para o futuro
profissional do professor. Essa foi, por exemplo, a posi¢do assumida por
Huberman (1989):

Les motivations uniquement materielles annoncent des problémes pour la suite de Ia

carriére. (p. 85)

Do ponto de vista de Oliver et al. (1988), considerando a existéncia de diferentes

sentidos de andlise sobre a motivagdo para a profissdo docente e a falta de
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enquadramento teérico nas diversas distingdes propostas, serd mais adequada a
distingo entre factores intrinsecos e extrinsecos de escolha da profissdo. Os
primeiros reportam-se ao contetido das tarefas que o professor realiza na sua
actividade profissional, enquanto que os segundos apontam para o contexto dessa
actividade. Os factores intrinsecos englobam as motivagdes activas enquanto que

as motivagdes passivas se incluem nos factores extrinsecos.

As investigagBes sobre as motivagdes ou factores de ingresso na profissdo
docente sdo igualmente importantes para esclarecer algumas ideias pré-
concebidas e certos esteredtipos existentes em relagido a escolha desta profissdo,
nomeadamente os bons horarios, os frequentes periodos de férias, entre outros.
Estas ideias ou estere6tipos tendem a representar uma visdo idealizada da
profissdo docente (Esteve, 1992), podendo ser responséveis, por um lado, por
alguma desilusdo por parte dos professores principiantes €, por outro, por uma
certa desvalorizagdo social desta profissdo e consequente falta de reconhecimento
do real trabalho e do esforgo dos professores na sua actividade profissional
(Jesus, 2000).

Ao longo dos ultimos anos, a profissdo docente sofreu profundas mudangas,
tendo os factores de escolha profissional acompanhado essa transformagdo. A
investigagdo realizada por Philips e Hatch (1999), com a participagdo de 64
estudantes universitarios, no Gltimo ano dos respectivos cursos via ensino, revela
que as razdes da escolha da profissdo docente ndo se enquadram, na actualidade,
no estere6tipo acima referido. Na verdade, através das entrevistas realizadas, os
autores concluiram que as trés principais razdes apresentadas foram gostar de
trabalhar com criangas ou jovens, gostar de ajudar os outros na sua aprendizagem

e desenvolvimento e o sentimento de utilidade proporcionado.

Este e outros estudos revelam que sdo sobretudo factores intrinsecos a actividade

docente que mais influenciam a escolha desta profisséo, nomeadamente, como o
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salienta Ornstein (1988), o gostar de ensinar e contribuir para o desenvolvimento

dos alunos:

The reasons for entering the teacher profession are many, although the research tends to
indicate that most people enter the profession to help young children and provide a

valuable service to society. (p. 116)

A quase totalidade dos estudos parece, assim, sugerir que o sentido de missdo e
ajuda que, tradicionalmente, se encontrava associado a escolha da profissdo
docente tenderd a permanecer na actualidade, ndo obstante as mudangas

profundas ocorridas na sociedade € na educagdo.

Esta opinifio aparece reforgada no estudo realizado por Reif ¢ Warring (2002), no
qual os participantes, estudantes universitarios candidatos a professores,
manifestavam o seu desejo de vir a contribuir para um futuro melhor dos seus

alunos e da sociedade em geral.

Qualquer que seja a natureza dos factores que estdo na origem da opgdo pela
carreira docente, os potenciais professores devem, em suma, ter consciéncia da
importancia dessa opgdo, uma vez que os motivos de escolha poderdo afectar,

decisivamente, o seu comportamento futuro na prética profissional.

2.1.1,2. A formacgio

E por todos reconhecida a importancia fundamental da formag&o de professores,
aliada a vontade de responder de maneira mais eficaz e adequada as necessidades
da escola e de todos os que a ela estdo ligados, 0 que exige, como acentua Sousa
(2000), constantes opgdes metodolégicas e conceptuais ajustadas ao

desenvolvimento da sociedade.
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As possibilidades de formaggo que, até 3 data em que este relatério é concluido,
t€m existido nas vdrias instituigdes particulares e piblicas nacionais sdo, de
facto, muito diversas, tornando dificil e complicada qualquer andlise
comparativa. Essa ndo era, de resto, a nossa intengdo, ao abordar aqui esta
tematica. O que visamos, ao invés, € uma abordagem globalizante, dando
especial relevo as novas orientagSes do Ministério da Educagfio neste dominio,
nomeadamente no que diz respeito & implementagéio do Processo de Bolonha ao

nivel da formagfo de professores.

* Estrutura e duragio dos processos de formacdo de professores

De acordo com vérios autores (Damido, 1997; Freitas, 1999; Ponte; 2004), no

nosso pais, a formagéo de professores tem seguido, na maioria dos casos, um de
dois modelos:

a) cursos especificos para a docéncia, com entrada directa no inicio do

ensino superior, como é o caso dos cursos de educadores de infancia,

de professores do 1° ciclo do ensino bisico e de alguns cursos de

formag&o de professores dos outros ciclos e niveis de ensino;

b) cursos de formagfo de professores associados a outros cursos, uns com
um tronco comum com outras licenciaturas, situagdo frequente nas
éreas' de ciéncias, em especial nas Universidades de Lisboa, Porto ¢
Coimbra, e outros como cursos complementares de formagdo que se
seguem a uma licenciatura inicial, situagdo frequente nas 4reas de

letras, tecnologias e artes.

Na generalidade dos paises, a formagfo inicial dos professores processa-se ao
nivel superior, em universidades ou noutras institui¢des similares. Em Portugal,
como refere Ponte (2004), tem também sido possivel ser professor com uma

formagéo de quatro anos de nivel superior (por exemplo, cursos de educadores de
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infancia, professores dos 1° e 2° ciclos do ensino bésico), cinco anos (por
exemplo, cursos de professores de Matematica, Biologia, Educag¢fio Fisica, etc.),
seis anos (por exemplo, vérios cursos de professores de Letras) e até sete anos
(por exemplo, professores das dreas tecnoldgicas e vocacionais para quem era
requerida uma licenciatura de cinco anos, seguindo-se mais dois anos de

profissionalizagfo em servigo).

Desejavelmente, todos os professores deveriam possuir formag#o inicial antes de
comegarem a sua carreira, mas, em Portugal, foram muitos os que ndo tiveram
formagdo académica nem pedagogica suficiente, e outros tiveram formagio
académica mas n#o tiveram formago pedagdgica. Isso justificou, como salienta
Freitas (1999), o investimento feito no nosso pais, na década de 80, numa
prepara¢do de tipo inicial, durante a actividade profissional do professor,
designada por profissionalizagdo em servigo (Decreto-Lei n°287/88, de 19 de
Agosto).

Este tipo particular de formagdo, que ja conheceu diversas modalidades e até
denominagdes; foi instituida para tentar resolver a situa¢do de numerosos
licenciados e bacharéis que, estando a ensinar numa situagdo de precariedade
(eram chamados professores eventuais ou provisérios), teriam, no entanto,
adquirido alguma experiéncia que se quis valorizar (Damifio, 1997; Freitas,
1999).

Com o alargamento da formagfo inicial nas institui¢Ges de ensino superior, a
modalidade de profissionalizagdo em servigo passou a ser uma situagio

conjuntural com tendéncia para desaparecer.

Foi neste quadro que o Ministério da Educagdo decidiu adoptar no passado
recente medidas legislativas no sentido de acabar com o acesso a4 docéncia de
individuos ndo profissionalizados. Para tal foi elaborado o Despacho
n°6365/2005, de 24 de Margo, que regula a derradeira possibilidade de os
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docentes com habilitagdo prépria adquirirem a profissionalizagdo. Com a entrada
em vigor do regime juridico que regulamenta o Processo de Bolonha (Decreto-
Lei n° 74/2006, de 24 de Margo), este quadro formativo deixa, definitivamente,

de existir.

Se, num cendrio anterior de massificagdo do ensino, foi necessario recorrer a
pessoas sem qualificacdo profissional para a docéncia ou, ainda, sem qualificagio
disciplinar ou profissional adequadas, a situagdo encontra-se alterada pelo novo
regime juridico de acesso & docéncia (Decreto-Lei n° 43/2007, de 22 de
Fevereiro), num contexto em que a prioridade ¢ a melhoria da qualidade do

ensino.

* Habilitagdo profissional para a docéncia

De acordo com Campos (2003), a evolugdio recente consagrou uma formagdo ao
nivel da licenciatura (na terminologia ainda em uso, ou seja, um curso com um
minimo de quatro anos) para o professor de todos os niveis e ciclos de ensino e
para o educador de infincia. Estabeleceu-se, assim, para este autor, o principio de
que a docéncia, seja em que nivel for, deve ser realizada por profissionais

detentores do mesmo grau académico.

Neste dominio Ponte (2004) reconhece que, ao conhecimento profundo das
disciplinas a leccionar, por parte dos professores, se contrapde a necessidade de
conhecer um leque mais vasto de assuntos e formas de os integrar na pratica
docente. Refere 0 mesmo autor que o trabalho realizado nos diferentes niveis de
ensino envolve a necessidade de conhecer de forma aprofundada o aluno, o
contexto social onde ele se insere e toda a problematica educativa inerente ao

processo de ensino e aprendizagem.
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O alargamento da formagdo de todos os professores para o nivel de licenciatura,
com uma formacgdo sélida na sua especialidade de docéncia, uma formagéo
educacional adequada e uma formag#o pratica consistente, decorreu, na opinido
de Campos (2003), da percepgdo, cada vez mais forte, por parte da sociedade da
complexidade da fungfo profissional que o professor exerce junto dos alunos, nas

institui¢des de ensino e na prépria comunidade.

Esta situagdo emergiu igualmente da percepgéio da necessidade de o professor
possuir uma formagio multifacetada e multidisciplinar (Damido, 1997),
incluindo o dominio dos assuntos a leccionar, conhecimentos de natureza
educacional geral e especifica e também uma formagfo cultural, pessoal, social e
ética (Sousa, 2000). Além disso, na opinidio de Ponte (2004), foi-se tornando
cada vez mais evidente a necessidade de o professor possuir um conjunto
alargado de competéncias para a docéncia, bem como capacidades e atitudes de

analise critica, inovagfo e investigagdo pedagogica .

Como bem salienta Freitas (1999), uma formag3io educacional aprofundada,
contemplando aspectos de natureza tedrica e pratica, geral e especifica, parece,
por outro lado, ser igualmente necesséria para situar o professor no seu campo de
trabalho, dotando-o de capacidades para usar os instrumentos fundamentais da
sua actividade e introduzindo-o nos modos especificos de lidar com os problemas

educativos (Sousa, 2000).

A definigdo de habilitagdo profissional nos dominios de docéncia abrangidos
pelo Decreto-Lei n° 43/2007, de 22 de Fevereiro continua a prever um nivel de
qualificagdo profissional idéntico para todos os docentes (agora a nivel de
mestrado, ou seja, 2.° ciclo do ensino superior) mantendo-se, assim, o principio ja

adoptado na alteragio feita em 1997 a Lei de Bases do Sistema Educativo.

O Processo de Bolonha, ao apontar para a estruturagdo dos cursos do ensino

superior em ciclos de formagdo (Decreto-Lei n® 74/2006, de 24 de Margo), com
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um 1° ciclo generalista (licenciatura) e um 2° ciclo de especializagdo (mestrado),
impos a necessidade de se reequacionar a estrutura e a organizagéo dos cursos de
formagdo de professores, a0 mesmo tempo que proporcionou a oportunidade de
estabelecer um sistema coerente de formagio de professores para todas as areas
disciplinares. Neste contexto, o nivel de habilitagdes para a docéncia, desde a
educagio pré-escolar ao ensino secundério, serd agora, como antes se referiu, o
de mestrado, o que revela esforco na elevagdo do nivel de qualificagdo dos

professores no sentido de reforgar a qualidade da sua formag&o.

O segundo ciclo de estudos, iniciado ap6és a qualificagdio académica na
componente disciplinar, contempla, de forma integrada, as dimensdes tedrica e
pratica das disciplinas ou éreas disciplinares especificas, designadamente as
didacticas e as pedagogias a estas associadas. Integra, ainda, a pratica docente
supervisionada, que deve ser entendida como uma iniciagdo & pratica
profissional, incluindo situagdes de observagdo, colaboragio, intervengdo, analise
e reflexdo sobre situa¢des educativas reais. Ponte (2004) considera desejavel que
esta formacdo seja distribuida pelos dois anos deste ciclo de formagdo, a0 mesmo
tempo que se desenvolve e consolida a formagdo educacional, cultural, pessoal,

social e ética.

Esta modalidade de formagdo pratica, apesar de apresentar algumas semelhangas
com os actuais estagios pedagogicos, regulados pela Portaria n° 1097/2005, de 21
de Outubro, introduz novos aspectos. Destaca-se, nomeadamente, a observagdo
ndo participante e pequenas intervengdes na escola, que permitirdo ao jovem
aluno/futuro professor uma integragdo no ambiente em que a sua actividade
profissional decorrera (Galvdo, 2000). Ou seja, a iniciag8o a pratica profissional
tera lugar ao longo do segundo ciclo de estudos, preferencialmente, no entender
de Sousa (2000), em periodos de duragfio crescente € com responsabilizagio

progressiva por parte do aluno/futuro professor.
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Note-se que o facto de os cursos de formagéio de educadores de infincia ¢ de
professores para os 1°, 2° e 3° ciclos do ensino basico ¢ do ensino secundario
terem uma estrutura semelhante nfo significa que as disciplinas que comp&em os
respectivos planos de estudo sejam exactamente as mesmas. Na verdade, estes
cursos diferenciam-se tanto nas vertentes educacional geral e especifica como na
vertente pratica e de iniciagdo (Ponte, 2004). E de salientar também que um
professor formado num primeiro momento para leccionar num dado nivel de
ensino poderd, eventualmente, num segundo momento, na mesma ou noutra
institui¢#o, realizar nova formagdo (2° ciclo de estudos superiores) que o habilite

para leccionar num outro nivel de ensino.

Por tudo o que foi referido, a formagdo inicial ¢ uma etapa fundamental da
formacdo dos professores. No entanto, como acentua Galvdo (2000), ela, s6 por
si, ndo € suficiente: tem, necessariamente, de ser complementada pela formagdo
continua. Ainda de acordo com a mesma autora, a formagfio continua deve
contemplar dominios e niveis de aprofundamento muito variados (nas vertentes
cientifica de base, educacional ¢ prética, mas agora privilegiando ainda mais a
Optica integradora e multidisciplinar), virada para as necessidades dos
professores. Nela devem participar as instituigbes que fazem a respectiva
formagdo inicial, pois ndo faz qualquer sentido separar os dois tipos de formacéo
(Galvéo, 2000; Flores, 2000). Pelo contrario, o que € necessario é encontrar
formas mais eficazes de estabelecer a respectiva articulagéo, pelo que é de
privilegiar a interacg¢do entre as instituicOes de formagfio e os contextos de
trabalho.

Em suma, consideramos, em sintonia ainda com Galvdo (2000), que a formagdo
inicial ndo pode ser encarada como o fim de um ciclo, mas sim como a porta de
entrada para novas vivéncias e oportunidades. O inicio da carreira docente nem
sempre esteve associado a uma formagfio profissional; contudo, essa fase
particular da carreira apresenta-se comum a todos os professores,

independentemente da forma como ocorre, pelo que nos merece especial atengéo.
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2.1.1.3. Primeiros anos da carreira

Detentor, como diz Flores (1999), de um certo idealismo ¢ de algumas fantasias
sobre o ensino, o professor principiante olha para a sua profissdo com franco
optimismo e elevadas expectativas, procurando que a sua pratica docente venha a
ser pautada por atitudes e valores direccionados para o futuro, adquiridos ao
longo da sua vivéncia enquanto aluno ou futuro professor (durante a formagéo

inicial).

Na verdade, o professor, na fase inicial da carreira, depara-se com uma situagéo
peculiar, por estar a ingressar numa das poucas profissdes que permitem uma
proximidade directa e¢ intensa com a actividade profissional. Lortie (1975)
lembra-nos que o professor principiante ja foi aluno durante muitos anos, o que
lhe proporcionou o contacto com diferentes tipos de praticas de ensino por parte

dos seus professores.

No entanto, tal facto nfo ¢ garantia da auséncia de problemas ou de facilidades
na integragdo profissional. Segundo Flores (1999), citando Ryan, um dos mais
destacados estudiosos neste campo de investigagdo, € precisamente na
familiaridade, e ndo na estranheza da situagdo da sala de aula, que reside a
origem de grande parte dos problemas do professor principiante. Da mesma

opinido € Arents (1995), ao afirmar que o professor principiante

acha que conhece aquilo em que se vai meter (...) O choque surge quando o professor
principiante deixa de ser a audiéncia e passa a ser o actor. O papel que vira ser
interpretado vezes sem conta é agora seu. A cena familiar da sala de aula é invertida e

encontra-se numa situagio nova surpreendente. (p.486)

Neste sentido, Flores (1999), reportando-se a um estudo realizado por Bullough,
refere que este contacto anterior com a realidade da sala de aula pode provocar
no professor uma falsa seguranga. O aparecimento das primeiras dificuldades e

obstdculos desencadeia no professor principiante sentimentos de instabilidade e
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de desmotivagdo, decorrentes da confrontagdo entre as expectativas e o0s
esteredtipos idealizados durante o periodo de formagdo ¢ a complexidade da
realidade escolar (Loureiro, 1997). Com efeito, ap6s o entusiasmo inicial,
marcado pela descoberta e exploragdo da sua nova situagdio profissional
(Huberman, 1992), surgem as dificuldades, as dividas, as tensdes € os conflitos
na vida do professor, quando ndo se encontram as solugbes mais adequadas e

eficazes para enfrentar a realidade.

O chamado “choque com a realidade”, amplamente difundido por Veenman
(1988), traduz, do ponto de vista deste autor, a clivagem entre os ideais
elaborados durante a fase de formagdo e a realidade da vida quotidiana das
escolas. As causas para este facto podem ser diversas. Segundo o mesmo
investigador, factores de natureza pessoal e contextual promovem a ocorréncia
do choque com a realidade: escolha errada da profissdo, perfil pessoal
inadequado, formagdo desajustada (muitas vezes demasiado tedrica ¢ pouco

relevante para a prética), percurso escolar conturbado, etc.

Apesar do anteriormente descrito, Loureiro (1997) lembra que nem todos os
professores reagem da mesma forma a este periodo da carreira. H4 também
situagBes de serenidade e indiferenga, onde ndo se verifica o designado choque
com a realidade, por motivos diversos como os que a seguir se apresentam: o tipo
de motivagdo, a existéncia de experiéncia prévia e a atribui¢éo de tarefas mais ou

menos satisfatorias.

Um aspecto interessante que se pode retirar da analise da literatura existente
nesta area prende-se com a natureza das preocupagdes manifestadas pelos
professores durante os primeiros anos de ensino. Segundo Flores (1999),
inicialmente os professores manifestam sobretudo preocupagdes relacionadas
com o self, evoluindo, numa fase posterior, para preocupagdes focalizadas nas

tarefas e nos efeitos da sua ac¢do nos alunos.
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De facto, e como acentua Huberman (1992), o professor em inicio de carreira
atravessa uma fase de tacteamento e de crise de questionamento de atitudes, de
comportamentos e¢ de valores, duvidando, muitas vezes, da eficicia e da
adequagdo dos métodos utilizados. Esta descren¢a pode levar & inadaptagéo ao
clima social da escola, pelo que o contexto da escola aparece também associado a
esta problemética, nomeadamente ao nivel do funcionamento institucional, da
relagdo com os colegas e com outros intervenientes da acgdo educativa, como € o

caso dos encarregados de educagéo (Flores, 1999).

Ao nfvel da escola, o 6rgdo de gestdo desempenha um papel crucial nesta fase da
vida dos professores. A forma determinada e empreendedora (ou ndo) como a
direcgdo da escola (Loureiro, 1997), neste caso o conselho executivo, define e
organiza a filosofia da escola (Flores, 2004), é determinante para os professores
principiantes € ndo s6. Havendo um clima acolhedor (Loureiro, 1997), dindmicas
proprias ¢ bem cimentadas permitem, na opinidio de Flores (2004), o
desenvolvimento de condig¢des positivas para a integragdo dos novos professores.
As autoras, apesar de terem realizado estudos em épocas distintas, coincidem na
ideia de que compete aos conselhos executivos, antes de todos os outros, garantir
tranquilidade, seguranga e motivagfo aos professores, sejam eles mais ou menos

experientes.

A par do que ficou dito, consideramos que, nesta fase da carreira, os professores
principiantes adquirem conhecimento profissional e procuram equilibrio, ou seja,
procuram alcangar a estabilidade profissional, & medida que se véo tornando
mais experientes. Para tal contam (ou nfo) com diversos pontos de apoio, que
permitem levar adiante o objectivo de crescerem enquanto profissionais. No
entanto, até conseguirem essa estabilidade, pode haver, na opinido de Carter
(1990), caracteristicas particulares de comportamento e atitudes face a profissdo

que importa abordar.
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Da andlise da comparativa entre professores com e sem experiéncia, ou, dito de
outro modo, estaveis ou instaveis (Loureiro, 1997), ressaltam algumas ideias
fundamentais: o processo de tomada de decisfo, a interpretagfio das ocorréncias
da sala de aula e a sensibilidade para situagGes probleméticas s@o
consideravelmente diferentes nos dois casos (Flores, 1999). Carter (1990), por
exemplo, aponta trés distingGes principais: a) o conhecimento dos professores
experientes € especializado; b) é um conhecimento organizado; ¢) muito do que
os professores com experiéncia conhecem ¢ tacito (isto &, construido
implicitamente a partir de numerosas e variadas experiéncias didacticas).
Contrariamente, os professores principiantes tendem a mostrar inseguranga
perante aquilo que ndo sabem e a empolar as ocorréncias diarias, principalmente
as que se prendem com a disciplina geral da escola. Por outro lado, o professor
principiante sente a necessidade de agir decididamente e controlar as situagdes,
pois a sua imagem perante os colegas € a escola est4, no entender de Loureiro

(1997), em jogo e tem de mostrar-se confiante.

A aquisi¢io desta experi€ncia vai fornecendo ao professor principiante as
ferramentas necessédrias para atingir a estabilidade. Na opinifio de Loureiro
(1997), a estabilizagdo decorre de uma escolha pessoal do ensino como carreira
profissional € como um acto administrativo (compromisso entre o professor ¢ a
instituicdo — efectivagdo), significando, por isso, um fortalecimento dos
compromissos assumidos, a assungdo de maiores responsabilidades, a
consolidagdo pedagégica de base no seio da classe, a pertenga a um grupo
profissional e a independéncia e autonomia, ou seja, a afirmagdo perante os

colegas mais experientes ¢ o 6rgdo de gestdo (Flores, 1999).

Na perspectiva de véarios autores (Huberman, 1992; Loureiro, 1997; Flores,
1999), esta fase caracteriza-se por uma crescente competéncia pedagdgica que
cria a sensagdo geral de segurancga, descontracgdo, confianga, conforto e uma
maior descentragdo (menor preocupagdo consigo proprio € maior preocupagio

com os objectivos didéacticos). Esta é uma fase em que os individuos que a vivem
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experimentam sentimentos de agrado e satisfagdo, pelo que ¢é geralmente

percepcionada em termos positivos.

Na opinifio de Braga (2001), esta fase inicial da carreira corresponde ao chamado
periodo de indugdo, durante o qual se processa a socializagdo profissional, na
medida em que o professor principiante compreende os valores, as atitudes, os

conhecimentos e os comportamentos associados a determinada profisséo.

Os programas de indugéo ou de apoio t€m como objectivo primordial, segundo
Fernandes (1997), o fornecimento de informagéo e aconselhamento para que o
jovem professor atinja os objectivos de desenvolvimento relacionados com a
autonomia e a inovag#o, com base na formagdo pessoal € no conhecimento da

cultura escolar.

E a essa socializagdo, as suas caracteristicas e intervenientes, que nos

reportaremos no préximo topico.

2.1.2. Socializacdo profissional

A socializagdo profissional apresenta-se como um dos grandes referenciais
tedricos sobre o qual se tem produzido alguma investigago (Lacey, 1987; Dubar,
1997), tendo como importante pioneiro o ja classico estudo de Lortie (1975),
intitulado Schoolteacher: A sociological study.

Compreender o processo de socializago profissional € interrogarmo-nos sobre os
diferentes momentos e contextos em que esta ocorre (Machado, 2002). Neste
processo ¢ possivel distinguir véarias fontes de influéncia que, de acordo com
véarios autores (Flores, 1999; Braga, 2001; Machado, 2002), vio desde as
interacgGes com os outros, onde os colegas e os alunos parecem ocupar um lugar

fundamental, até as caracteristicas dos espagos onde se trabalha, que determinam
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em grande parte o comportamento dos professores ¢ o tipo de conhecimento que
utilizam. Neste processo, haverd lugar para influéncias pessoais, que se
relacionam com as interacgdes com outros, € influéncias estruturais, dependentes
dos contextos em que os professores trabalham, que, por sua vez, se situam a trés
niveis: turma, escola e sociedade (Machado, 2002).

A conceptualizagdo do processo de tornar-se professor como um percurso de
socializagdo implica a consideragio de valores, normas, atitudes e conhecimentos
proprios da profissdo que permitem ao professor tornar-se num membro activo

nessa organizagdo/profissdo (Flores, 1999).

Numa sintese investigativa, Zeichner ¢ Gore (1990) apontam trés tradig¢des na
andlise do processo de socializagdo dos professores: funcionalista, interpretativa
e critica. A primeira, a mais tradicional (Braga, 2001), encara a socializagdo
como um processo mediante o qual o professor assume a cultura profissional
dominante, aceitando-a € incorporando-a. Flores (1999) apoia esta
caracterizagdo, ao considerar que a escola constitui, neste caso, 0 marco de
referéncia na determinagfo das orientagdes dos professores que t€m um papel

passivo neste processo.

A perspectiva interpretativa estuda o fenémeno da socializagdo através da
negociacio efectuada entre o individuo ¢ o contexto em que ele se insere (Flores,
1999), atribuindo um significado especial & experi€éncia subjectiva de cada
pessoa. Este facto determina uma viso mais complexa e problemética (Braga,

2001) do processo socializagdo do que a perspectiva anterior.

Apesar de as diferengas serem facilmente detectidveis, as perspectivas
funcionalista e interpretativa apresentam algumas similaridades Segundo
Zeichner ¢ Gore (1990), ambas as perspectivas remetem para a aprendizagem

individual de um papel instituido de que resulta o ajuste situacional (passivo ou
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activo) do individuo na cultura de uma profiss@o, pois nenhum deles desafia a

situagio existente.

Qualquer destes argumentos ¢ insuficiente do ponto de vista da terceira
perspectiva que incide na assungfio critica de valores e normas (Flores, 1999).
Machado (2002) considera, a este respeito, que, se o assumir um novo papel traz
consigo modificagdes pessoais; também o sujeito pode introduzir mudangas
nesse mesmo papel, resultando a forma como este € assumido dum processo de
negociagdo, onde hé lugar para a autonomia e a criatividade, € que, por isso, abre
as portas 4 inovagdo, através da qual o sujeito transforma e recria os contextos

em que esté a ser socializado.

Parece-nos, no entanto, ndo ter sentido procurar s nos contextos ou sé nas
caracteristicas do sujeito a compreensdo do processo de socializagdo. Este
pressupde uma interacgdo activa entre as diferentes caracteristicas do contexto e
o sujeito (Machado, 2002). E necesséria, portanto, uma analise globalizante e
integrada, capaz de revelar as sinergias existentes entre o sujeito € o contexto

para a compreensio plena da socializag@o profissional (Flores, 1999).

Até hd bem pouco tempo, a investigagdo sobre a socializagdo dos professores
esteve associada a vertente funcionalista (Zeichner ¢ Gore, 1990): os professores
eram considerados prisioneiros do seu passado, dos modelos € ideais que foram
recebendo ao longo do seu percurso enquanto alunos (Braga, 2001) ou, como
refere Flores (1999), prisioneiros do presente (sujeitos as pressdes do seu local de
trabalho). O incremento do paradigma interpretativo na investigagdo educacional
marcou um ponto de'viragem na andlise da socializagdo dos professores (Flores,
1999), na medida em que, na perspectiva de varios autores (Flores, 1999; Braga,
2001; Machado, 2002), é extenso o leque de varidveis que condicionam a
socializagdo dos professores, desde a biografia pessoal até¢ factores de ordem
contextual e organizacional, cuja influéncia ndo pode ser escamoteada, quando se

analisa este processo.
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Contudo, para Gratch (2001), a socializag8io dentro da actividade profissional ¢é
muito importante para o desenvolvimento profissional do professor, mais do que

os factores externos que influenciam a propria prética.

Deste modo, € no contexto especifico da nossa investigagfio, interessa-nos
conhecer a forma como o professor se integra na cultura profissional da sua
escola, sendo para isso necessério compreender alguns aspectos importantes que

poderdo caracterizar essa mesma cultura.

2.2. Cultura profissional na actividade docente

As caracteristicas culturais dos professores enquanto grupo social parecem ter
sido algo ignoradas pelos estudos de indole sociol6gica até ha relativamente
pouco tempo. Tal podera justificar-se pela compreensivel maior facilidade em
trabalhar ao nivel da populagio estudantil do que da populagdo docente (Bell,
1980). Mesmo os estudos realizados sobre os docentes centram-se, na maioria
dos casos, nas suas praticas e atributos individuais, colocando & margem o
colectivo da profissdo docente, de onde emerge uma cultura propria (Lima,
2002).

Interessava, portanto, investigar como ¢ onde interagem os professores € que
implicagdes poderiam surgir dessa interacg¢do para o proprio professor em termos
do seu desenvolvimento profissional. Finalmente, ambiciondvamos perspectivar
o futuro da escola, no sentido de poder acolher melhores professores e
proporcionar melhores condi¢cSes para um ensino que se pretende de real
qualidade.

Sera, portanto, a temética da interacgdo entre os professores, na figura da cultura

docente, que dedicamos a préxima secgio do texto.
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2.2.1. O conceito de cultura

Nio é possivel dissociar o professor das representagdes existentes na sociedade e
no meio escolar, representagdes essas que vdo sendo herdadas ou transmitidas de
geragio em geragdo. De acordo com Loureiro (2001), do ponto de vista
antropolégico, a cultura opde-se 4 natureza, englobando assim tudo o que ndo se
enquadra em comportamentos inatos. H4 ainda a considerar um sentido
etnografico, onde se pensa a cultura enquanto reagrupamento de crengas, valores,
normas ¢/ou modelos de comportamento. Tendo em conta estas duas visdes sobre

o0 que se entende por cultura, Pires et al. (1991) constroem a seguinte definigéo:

Cultura: este termo designa o conjunto de normas, valores, crengas ¢ artefactos de uma
sociedade. E o somatério de tudo o que é aprendido pelos individuos numa sociedade,
ou seja, tudo o que ndo € instintivo. (p. 234)

Nio tem sido fécil delinear o caminho a percorrer na busca da clarificagdo desta
cultura profissional, até porque a preocupagio mais vincada se tem direccionado
para a inventariagio da diversidade das culturas existentes, sendo escasso o

espago dedicado & clarificagdo de como sdo mesmo essas culturas (Caria, 2000).

No entender de Loureiro (2001), o que parece ser relevante para o investigador
que se interesse pela cultura dos professores encontra-se em realidades colectivas
¢ interac¢des e ndo em factores personalizados. Sdo aquelas interacgdes que ddo
origem as culturas no interior das quais a vida profissional dos professores
decorre e ganha sentido. O mesmo autor é de opinidio que, de maneira a evitar
limitagGes inerentes a uma analise psicolégica das culturas docentes, as
caracteristicas dessas mesmas culturas deverdo ser vistas como pertencentes a um

grupo social.

Quase todas as principais concepgdes existentes sobre a cultura das escolas sdo

essencialmente idealistas, no sentido em que representam a cultura como quadros
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interpretativos que permitem conferir significado aos comportamentos dos

actores, em vez de comportamentos propriamente ditos (Lima, 2002).

Né6voa (1992, p.30) apresenta-se como uma excep¢do a esta tendéncia idealista,
assumindo como componentes da cultura organizacional, para além das “bases
conceptuais” ¢ dos “pressupostos invisiveis” (nomeadamente, os valores, as
crengas ¢ as ideologias), as “manifestagdes verbais € conceptuais” (por exemplo,
a linguagem e as metdforas), as “manifestagdes visuais e simbolicas” (por
exemplo, os logbtipos e uniformes) e as “manifestagdes comportamentais™ (por

exemplo, os rituais e as cerimoénias).

Contudo, o autor deixa de fora destas Gltimas uma componente absolutamente
fundamental da dimensdo comportamental da cultura: os modos de
relacionamento que se estabelecem entre os individuos, expressdo ultima da
concretizagdo da sua cultura ao nivel do comportamento quotidiano. Com efeito,
no estudo das culturas dos professores, podemos estar mais perto daquilo que
cles valorizam, observando os seus comportamentos, nomeadamente oS
informais, do que perguntando-lhes o que pensam (Lima, 2002), ou observando a
sua conduta em situa¢des planeadas formalmente (por exemplo, nos conselhos de

turma ou nos conselhos pedagdgicos).

A significincia do conceito de cultura para o estudo das escolas enquanto
organizagdes surge da sua capacidade de destacar e revelar fenomenos novos que
permaneceriam encobertos noutras abordagens de pesquisa (Caria, 2000). E neste
sentido, alids, que Hargreaves (1992) define estas culturas como “crengas,
valores, habitos e¢ formas assumidas de fazer as coisas entre comunidades de
professores que se viram obrigados a lidar com exigéncias € constrangimentos
semelhantes ao longo de muitos anos” (p.217).

Em sintese, as culturas dos professores deverdo ser perspectivadas, ndo apenas

em termos de conhecimento, de valores, de crengas ou de concepgdes, mas
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também de comportamentos e de praticas. A este prop6sito iremos abordar
alguns dos resultados obtidos em estudos dedicados ao conhecimento das formas
de interac¢do entre os professores, como forma de integragdo ou construgdo
dessa cultura profissional. Serd, portanto, essa a tematica a desenvolver na

proxima secgdo deste texto.

2.2.2. Desafios ao estudo da cultura docente

O estudo das culturas dos docentes ¢ uma tarefa complexa. Como bem salienta
Lima (2002), o conhecimento, os valores, as normas e os padrdes dominantes de
comportamento dos professores sdo dificeis de identificar: ndo estdo acessiveis a
observagdo directa e organizam-se de modos diversos e complexos. Por outro
lado, e de acordo com Caria (2000), muitas vezes as ac¢des € as interacgdes dos
professores parecem resultar de disposigdes pessoais que as tornam desordenadas
e contingentes, parecendo resultar de idiossincrasias e de razdes pessoais € ndo

tanto de processos de natureza colectiva.

Todavia, como resultado da exposi¢éio a um contexto especifico de trabalho e da
constru¢do de respostas comuns a circunstincias semelhantes, os professores
partilham sentimentos e pensamentos sobre o seu trabalho e manifestam

comportamentos similares em relagfo a este (Clement € Vanderbergh, 2000).

Caria (2000) destaca a importdncia que deve ser atribuida aos proprios
professores, na forma como eles se véem a si € aos seus pares € como se
relacionam com eles. Devemos procurar determinar os padrdes internos de
interacgdo através dos quais a diferenciagfo cultural € construida e sustentada no
dia-a-dia da vida nas escolas, sob a forma constru¢fo continua de significados, de

entendimentos e interdependéncias (Lima, 2002).
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As culturas de professores diferem, pois, ndo sé entre escolas, como também
entre grupos de professores dentro de cada escola (Caria, 2000). Com efeito, os
membros do corpo docente de uma mesma escola podem ter diversos objectivos
para esta, ou atribuir significados ou prioridades muito diferentes aos mesmos
objectivos (Bell, 1980; Alves Pinto, 1991), pelo que nem sempre resulta claro

quais s3o os “verdadeiros” objectivos de uma escola, enquanto tal.

A semelhanga de muitos outros autores, Little (1993) conclui que os professores
ndo dispdem de um conhecimento efectivo das praticas de sala de aula e da carga
de trabalho dos seus colegas que trabalham noutras 4reas disciplinares, porque
raramente trocam pontos de vista ou experi€ncias com eles. Dos pouquissimos
dados empiricos existentes em Portugal sobre o assunto, destacam-se os
recolhidos por Caria (2000) e Neto-Mendes (2004) que mostram que a maior
parte dos professores reconhece saber muito pouco sobre o que os colegas fazem
nas suas aulas, pelo facto de nunca os terem observado, € que as questdes de

caracter mais especificamente pedagogico sdo deixadas ao cuidado de cada um.

Portanto, as formas de associagio entre os professores tendem, muitas vezes, a
seguir divisGes por areas curriculares, em vez de ideais educativos comuns. Por
este motivo, Huberman (1993) defendeu que, em vez de usarmos a escola como
alvo de reformas, deveriamos focar a nossa atengéo sobretudo nos departamentos
curriculares ou nos niveis de ensino, como potenciais unidades de intervengéo
nas escolas. Ainda sobre os departamentos curriculares, 0 mesmo autor refere
que “€é aqui que as pessoas t€ém coisas concretas a dizer € a ajuda concreta a
fornecer umas as outras ao nivel da instrugfio; ¢ aqui que os contextos de

instrugéo se cruzam, de facto” (p. 45).

Em consonéncia com esta linha de pensamento, Siskin (1994) acrescenta que os
professores apresentam uma tendéncia para ndo se identificarem com o ensino
em geral, mas sim com a disciplina que leccionam, na figura do departamento

curricular, j& que, nas suas palavras, “o mundo social da escola se expandiu de tal
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maneira que finalmente acabou por se contrair ou estilhagar, ao ponto de ser o
departamento, mais do que a escola, que marca efectivamente os lagos das

interacgdes principais da maior parte dos professores” (p.69).

Por tudo isto, parece arriscado, e talvez excessivo, considerar a cultura docente
como algo uniforme e estatico. Pelo contrario, podem existir diversas subculturas
que tenham em comum certas caracteristicas genéricas (Hargreaves, 1992). Na
opinidio de Lima (1997), a multiplicidade de subculturas discretas existentes nas
escolas pode ser agregada de modo mais ou menos consistente por uma cultura

global.

A componente consensual destas culturas encontra expressdo em diversos
fenomenos e dominios da vida profissional dos docentes. Um dos dominios mais
relevantes a este nivel € o das formas de sociabilidade nas quais estes actores se
envolvem nas escolas. Tais formas de sociabilidade estdo normalmente
organizadas em padrSes de interacgdio que estruturam decisivamente as suas

experiéncias nesses contextos de trabalho.

Com efeito, embora os hébitos docentes sejam muito diversos, as formas de

relacionamento por eles assumidas podem ser mais uniformes (Hargreaves,
1992).

2.2.3. Colegialidade e individualismo

No sentido de ultrapassar dificuldades como as que foram caracterizadas e até
uma certa confusdo analitica das culturas docentes, Hargreaves (1992)
caracterizou essas mesmas culturas com base em dois elementos: o conteido € a
forma. O primeiro refere-se a atitudes, valores, crengas, habitos, pressupostos e
modo de fazer as coisas, partilhados por um determinado grupo de professores ou

no seio de uma comunidade de docentes mais alargada, isto €, nas assungdes €
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nos modos de fazer coisas que sdo partilhadas, sendo nesta dimenséo que a
diversidade cultural se torna mais 6bvia (Loureiro, 2001). A segunda designa os
padrdes caracteristicos de relacionamento e as formas de associagdo entre os

professores.

Little (1990) refere que os estudos da cultura docente tém dado primazia 4 forma,
em detrimento do contetido, ¢ lamenta esta situagdo. Contrariamente, Lima
(2002) considera que muitos dos aspectos importantes relativos & forma ndo
foram, ainda, devidamente explorados. De acordo com este autor, em vez de se
privilegiar cada uma destas vertentes individualmente, € necessario que se
desenvolvam estudos que combinem abordagens ao conteido € a forma, de uma

modo “compreensivo e sistematico” (p.52).

Na realidade, as culturas profissionais dos docentes representam mais do que
simples agregados de conhecimentos e concepgdes: elas integram, igualmente,
comportamentos e praticas, modos de agir nas escolas e de interagir com os
colegas (Neto-Mendes, 2004).

Por isso € importante que examinemos ndo s6 aquilo que os professores sentem €
pensam, mas também os lagos interactivos que constroem € sustentam com os
seus colegas nos locais de trabalho. A analise destas interacg¢des gera informagao
significativa sobre a forma das culturas docentes, nomeadamente ao nivel do

estabelecimento de ensino.

Virios tém sido os trabalhos de investigagdo que se t€ém debrugado sobre a
problematica das culturas docentes (Lortie, 1975; Little; 1990; Hargreaves, 1992;
Gomes, 1993; Caria, 2000), numa tentativa de encontrar alguns aspectos comuns

que as possam definir.

Desses estudos tem assim decorrido a percepgdo de que a individualismo se

apresenta como a forma cultural dominante entre os professores, caracterizando-
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se este pelo desenvolvimento de atitudes que se traduzem na valorizagdo do
trabalho na sala de aula, ja que € aqui que os investimentos na profissdo tendem a
produzir resultados visiveis ¢ mais imediatos (Lortie, 1975). Outra situago
representativa de individualismo, do ponto de vista do mesmo autor, corresponde
ao evitar da discussdo, onde o professor se protege de qualquer compromisso
com projectos que possam afectar a sua tranquilidade e a abordagem de questoes

de fundo quanto as suas praticas.

De acordo com Neto-Mendes (2004), existem, no entanto, diferentes significados
e conotagdes atribuidos ao conceito de individualismo no ensino, acarretando
cada um deles consequéncias especificas. Como sublinhou Hargreaves (1998),
embora o individualismo dos professores tenda, usualmente, a ser constrangido
(resulta de limitagSes administrativas e situacionais que bloqueiam a
possibilidade de estabelecimento de relagdes de colaboragéo), ele também pode
ser estratégico (os professores optam por solugdes individuais como forma de se
adaptarem estrategicamente e conseguirem lidar com as dificuldades e pressdes a
que sdo sujeitos, concentrando os seus esforgos nas actividades da sala de aula),
ou electivo (na medida em que pode exprimir uma forma de acgdo preferida para

uma parte ou para a totalidade do trabalho).

Especialmente neste Gltimo caso, salienta ainda Hargreaves, os esforgos para
eliminar o individualismo no ensino correm o risco de ameagar também a
individualidade de muitos docentes, retirando-lhes o sentido da eficicia pessoal e
da competéncia. Clement e Vandenberghe (2000) apoiam esta opinido €
reforgam-na, ao considerarem que o desaparecimento do individualismo
enquanto forma pessoal de desenvolver o trabalho pode acarretar consequéncias

para o desenvolvimento profissional do professor.
E frequente encontrar-se, também, o tipo de cultura balcanizada (Lima, 1997),

devido a organizagdo de tipo disciplinar onde os professores se associam a certos

colegas formando grupos distintos e separados. Nesta cultura d4-se importincia e
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prioridade 2 ligagdo de cada um a um grupo de colegas com 0s quais trabalha
mais estreitamente, passa mais tempo e se sente mais préximo (Loureiro, 2001).
No entender de Hargreaves (1998), uma cultura docente balcanizada existe
quando “os professores ndo trabalham, nem isoladamente, nem com a maior
parte dos colegas da escola, mas sim em subgrupos mais pequenos no interior da
comunidade escolar” (p. 213). A existéncia destes grupos reflecte ¢ reforga a
diversidade de ensino, de disciplina, de selecggo ou aplicagdo de planos de acgdo.
E por isso que se torna quase impossivel tomar decisdes que mobilizem a
totalidade do corpo docente, visto as suas relagdes reflectirem diferengas
profundas (Loureiro, 2001).

Uma outra cultura, designada usualmente de colaborativa ou colegialismo (Lima,
1997; Little, 1990; Loureiro, 2001), caracteriza-se pela cooperagdo ¢
interdependéncia entre os professores, onde sdo partilhados ndo s6 praticas e
saberes mas também problemas sentidos na sua actividade e que tem vindo a ser

sugerida como alternativa ao individualismo.

Ao longo dos tdltimos anos, especialmente na América do Norte ¢ na Gra-
Bretanha, a natureza individualista das culturas dos professores tem vindo a ser
encarada, gradualmente, pelas entidades oficiais promotoras das reformas
educativas, como um obstaculo importante aos seus planos de mudanga (Fullan e
Hargreaves, 2001). Neste contexto, ¢ na opinido de Hargreaves (1998), as
virtudes da colegialidade sdo hoje enaltecidas em praticamente todos os sectores
da comunidade educativa. Muitos defendem que a colegialidade ¢ o segredo para

a criagdo de um bom estabelecimento de ensino (Lima, 2002).

Segundo Little (1990), as escolas podem beneficiar com a colegialidade docente
de trés maneiras principais:
- beneficiam da existéncia de uma coordenagfo do trabalho docente nas

diferentes salas de aula;
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- ficam melhor organizadas para lidar com inovagBes pedagogicas ¢

organizacionais;

- ficam melhor preparadas para atenuar os efeitos negativos da
mobilidade do corpo docente, fornecendo aos novos professores

assisténcia e apoio socializando-os nos valores ¢ tradi¢des da escola.

Para Fullan ¢ Hargreaves (2001), um dos principais desafios que as escolas
enfrentario neste século serda o de conseguirem desenvolver um
“profissionalismo interactivo” entre os seus docentes. Este profissionalismo
define-se, entre outras coisas, por eles tomarem decisdes em conjunto com o0s

seus colegas, em “culturas de colaboragéo, de ajuda e de apoio™.

Nio obstante algumas experiéncias ja realizadas neste dominio noutros paises,
em Portugal, como bem salienta Lima (2002), a questio da colaboragdo
profissional tem sido equacionada sobretudo ao nivel de parcerias
interinstitucionais (por exemplo, entre determinadas universidades e escolas ou
grupos de escolas), sendo a instituigdio de redes de relagGes internas a propria

escola objecto de menor atengdo.

Amiguinho et al. (1994), por exemplo, acentuaram a necessidade de instituir nos
estabelecimentos de ensino portugueses mecanismos de integragdo ¢ de
coordenagdo que permitam ultrapassar o isolamento ¢ a individualidade que
caracteriza o trabalho dos professores, mas consideram que as escolas ndo estdo
de modo algum preparadas para concretizar tais designios, acentuando a
necessidade de “esquemas de acompanhamento € apoio externo” (p. 74) que as

ajudem a dotar-se de estruturas € mecanismos necessarios a sua concretizagao.
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» As limitag¢ées da colegialidade no ensino

Como alertou Hargreaves (1998), a colaboragio profissional entre os professores
parece ter-se tornado uma espécie de metaparadigma para integrar a ac¢do, a
planificagio, a cultura, o desenvolvimento, a organizagdo e a propria
investigacgfio no ensino. Por outras palavras, a colegialidade tornou-se uma forma

ortodoxa de lidar com a mudanga educativa.

Com efeito, existe actualmente alguma contradi¢fio entre a retérica oficial que
enaltece a colegialidade, por um lado, e o pendor das reformas educativas, que
acentuam a realizagfo e a avaliagdo individual dos professores, por outro (Lima,
2002).

O trabalho desenvolvido por alguns autores (Little, 1990; Hargreaves, 1992;
Gomes, 1993; Huberman, 1993) revela que a crenga inicial nas potencialidades
absolutas da colaboragdo entre os professores tem vindo a ser questionada
gradualmente, em face de um exame mais atento das suas préticas colegiais.
Instalou-se no panorama educativo contemporaneo uma espécie de pensamento
magico (Huberman, 1993) que concede & colegialidade o poder de se traduzir
automaticamente em melhorias considerdveis no desempenho profissional dos
professores ¢ nos resultados obtidos pelos alunos na sala de aula, mas esta
colaboragdo ndo é necessariamente, no entender de Gomes (1993), sinénimo de

reestruturagio educacional significativa.

Little (1990) considera que a expressdo “colegialidade” tem permanecido
“conceptualmente amorfa e ideologicamente optimista” (p. 509) entre os
investigadores educacionais, contendo “pressupostos ndo verificados sobre a
natureza, a extensao e a importincia” (p. 511) das interacg¢des verificadas entre os
professores. O campo da investigagéo educacional necessita, pois, de concepgdes
mais precisas sobre este fenémeno (Clement e Vandenberghe, 2002). Na palavras

de Little, necessitamos de “uma concepgdo de colegialidade que va, claramente,
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para além de um sentido construido tenuamente de se ‘dar bem’ ou de se
trabalhar bem em conjunto” (p. 511). Uma maneira de desenvolver uma
concepgdo deste tipo é, como regista a propria autora, distinguir formas “fortes”
e “fracas” de interac¢dio entre colegas e estudar o modo como cada uma

influencia o contetido das interacgdes colegiais estabelecidas no ensino.

Ainda na perspectiva de Little, as formas fortes de colegialidade docente diferem
das mais fracas, ao nivel do “grau em que induzem obrigag¢des mutuas, expdem o
trabalho de cada pessoa ao escrutinio das outras e exigem, toleram ou
recompensam a tomada de iniciativa em questdes ligadas ao curriculo e a
instrugdio” (p. 511-512). Neste sentido, a autora sugere um continuum provisorio
de quatro tipos ideais de relagdes colegiais que diferem entre si na frequéncia e
intensidade da interacg¢do, assim como nas perspectivas de conflito que criam e
nas probabilidades de influéncia mitua a que déo lugar. Os tipos ideais de Little
s@0 os seguintes:

- contar historias e procurar ideias — corresponde a uma conjunto de

trocas esporadicas e informais, reforgando o individualismo;

- ajuda e apoio — corresponde 2 existéncia de uma disponibilidade para
ajuda e apoio mituos; estes casos tendem a expor as fragilidades dos

professores, pelo que a autora considera a sua ocorréncia episodica;

- partilha — esta situagdo pressupde a partilha frequente de materiais e de

métodos, assim como uma franca e aberta troca de ideias € opinides;

- trabalho conjunto — existéncia de trabalho e responsabilidades

educativas efectivamente partilhadas.
Clement e Vandenberghe (2002), ao analisarem o estudo de Little, julgaram ter

encontrado a descri¢do do que hoje em dia se passa nas escolas. No entender

daqueles autores, apenas o ultimo tipo de colegialidade sugerido por Little
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corresponde a uma verdadeira colaboragio entre os professores, sendo as
restantes formas de colabora¢do ocasionais, pouco significativas e pouco

rigorosas.

Virios criticos da colegialidade docente apontam-lhe, além disso, um outro
problema: o seu impacto, aparentemente, inconsequente sobre a aprendizagem
dos alunos (Lima, 2002). Do ponto de vista de Huberman (1993), “a
colegialidade nfo ¢ um fim totalmente legitimo por si préprio, a ndo ser que
demonstre que afecta directa, ou indirectamente, o desenvolvimento dos alunos”
(p. 13). O autor acredita mesmo que a colaboragdo intensa ndo s6 néo se traduz
em mudangas visiveis na pratica da sala de aula, como pode mesmo retirar o
tempo necessério a um desempenho adequado deste tipo de trabalho, quando ¢

demasiado forgada.

Lima (2002) refere que também tém surgido argumentagdes que traduzem a ideia
de que, ao impor limitagdes administrativas sobre as interacgdes profissionais
entre os professores (por exemplo, fixando hordrios para reunibes,
independentemente das condigdes e das circunstincias de trabalho), ou seja, ao
criar-se uma colegialidade mandatada (Neto-Mendes, 2004), pode-se, ndo soO
ignorar mas mesmo enfraquecer as relagdes colegiais informais ja existentes

entre os professores, ou dificultar o desenvolvimento espontineo das mesmas.

Por tudo o que foi exposto, a analise feita 4 colegialidade docente deve ser feita
com algumas reservas ¢ de uma forma alargada. Procedimento inverso podera
originar a construgdo de um conceito fechado, resultante de uma visdo holistica

do problema.
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CAPITULO III

Neste capitulo, configuramos a investiga¢éio que nos propusemos realizar acerca
da cultura relacional dos professores ¢ da sua influéncia no desenvolvimento

profissional dos docentes.

Deste modo, enquadramos conceptualmente o processo de pesquisa, definimos os
objectivos a atingir, explicitamos as questdes de investigagio que nos orientaram,
caracterizamos a escola objecto de estudo e os participantes no mesmo ¢
descrevemos as opgles € os procedimentos metodologicos adoptados nos

processos de recolha e andlise de dados.

3.1. Ambito da Investigagiio

A profissdo de professor tem vindo, ao longo das ultimas décadas, a ser objecto
de inimeras investigag@es. Os multiplos pontos de vista veiculados traduzem-se
em diferentes abordagens, desde historicas, filosoficas e epistemoldgicas, a
psicoldgicas, sociolégicas e pedagoégicas, entre outras. O volume de literatura
existente no 4mbito da docéncia € hoje de tal forma vasto que, por si so, serd

suficiente para justificar a pluralidade anteriormente referida.

Abordada, até ha alguns anos, sob pontos de vista a ela extrinsecos, & profissdo
docente € hoje estudada em linhas de investigagdo que tendem, cada vez mais, a
utilizar metodologias assentes no que os professores dizem de si enquanto
agentes educativos e¢ pessoas (Costa, 2000). Cada vez mais, os estudos sobre
professores passam, assim, pela compreensdo da forma como estes vivem e
sentem a sua profissdo. Muito embora a profissdo docente se revista de extrema
complexidade, devida, em parte, a ji salientada multiplicidade de varidveis em

jogo, a opinifo dos professores acerca da influéncia das relagdes profissionais
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estabelecidas em diferentes contextos no seu desenvolvimento profissional foi

um tema que nos suscitou particular interesse.

Dada a vastiddo de estudos ja realizados no 4mbito da educagfio, vimo-nos assim
confrontados com a necessidade de enquadrar o nosso estudo dentro de uma
tematica concreta. Consideramos para o efeito pertinente atender a categorizagio

proposta por Estrela (1997), a seguir explicitada.

Numa primeira categoria de andlise, a autora inclui os estudos sobre aquilo a que
designa de “profissdo propriamente dita” (p.12). Alguns dos conceitos
enquadrados neste grupo sdo o profissionalismo, a deontologia, a autonomia, as
fungdes € os papéis ou as culturas profissionais, entre outros. No segundo grupo,
a autora inclui a formagfo profissional, inicial ¢ continua, considerando no
terceiro grupo temas diversos que véo desde a socializagdo docente, ao choque
com a realidade, a construgéo da identidade profissional, satisfa¢do e insatisfacéo
docente, ciclos de carreira, etc. Segundo a mesma autora, este grupo de estudos
incide, genericamente, sobre os processos individuais ou grupais de
profissionalizagdo. O quarto grupo procura caracterizar o pensamento € a ac¢io
dos profissionais. E considerado pela autora o mais heterogéneo, quer na origem
disciplinar quer nas formas de abordagem. O quinto grupo, por fim, tem como
objectivo a caracterizagdo da classe docente e alguns dos seus grupos
profissionais em relagéo a varidveis sobretudo de origem demografica. Situamos
o nosso campo de investigacdo como ponte entre o segundo € o terceiro grupo
(designagdo da autora), uma vez que pretendemos pesquisar eventuais influéncias

de um aspecto sobre o outro.

Face ao anteriormente exposto, esta abordagem dos estudos sobre professores
néo ¢ independente do contexto global em que os profissionais do ensino vivem e
constroem a sua profissio. E contemplado um conjunto de complexas inter-

relagdes entre o individuo e os meios social e institucional que o envolvem, nfo
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esquecendo o papel relevante que os contextos t€ém vindo a assumir nestes

estudos (Costa, 2000).

3.2. Natureza do estudo

No que respeita 4 sua linha orientadora, a investigagio por nés desenvolvida
remetia, em concreto, pela sua prépria natureza e objectivos, para uma
abordagem essencialmente qualitativa, centrando-se em procedimentos

heuristicos de andlise e interpretagdo de dados.

Esta pesquisa foi precedida de um estudo preliminar e exploratério, realizado no
ambito da disciplina de Investigagdo em Educagfio € Supervisdo 1I do curso de
mestrado no 4mbito do qual esta dissertagfo se insere. Foi a partir dos resultados
entdo obtidos que se delineou a investigagdo que deu corpo a presente
dissertagdo. Nela, e tendo por base a realizagdo de entrevistas semi-dirigidas
(Ghiglione e¢ Matalon, 2001), procurou-se aprofundar alguns dos resultados
obtidos no referido estudo exploratorio, estudo esse metodologicamente

suportado na técnica do inquérito por questionario.

Uma vez que a investigagdo qualitativa constituiu, como assinaldmos, a
metodologia de suporte ao presente estudo, iremos tragar uma perspectiva global

da mesma, inserida no contexto geral da investigagéio em educagéo.

3.2.1. Investigacio em educacgdo: perspectiva global

Para acompanhar o ritmo de transformagéio das sociedades, o plano das

investigagGes teve também de se ir adaptando a essas mudangas, de maneira a

tentar conhecer a realidade de uma forma mais precisa e sistemética (Ghiglione e
Matalon, 2001).
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Como salientam Bogdan ¢ Biklen (1994), na sequéncia das profundas alteragées
que ocorreram nas décadas de sessenta e setenta do século passado,
nomeadamente a nivel politico, econémico e cultural, os investigadores
educacionais foram, com efeito, levados a aderir a novas metodologias,
comegando a manifestar interesse crescente pela investigagfio qualitativa, a qual

havia até ai sido algo marginalizada pela comunidade cientifica.

A perspectiva qualitativa comegaria, desse modo, a afirmar-se, verdadeiramente,
no mundo da investiga¢do educacional, apenas no inicio da década de setenta.
Nessa mesma época, os investigadores educacionais comegaram, de facto, a
tomar consciéncia de que a investigagdio quantitativa néo conseguia, s6 por si, dar
resposta a todos os problemas alvo de investigagdo. Ainda segundo Bogdan e
Biklen (1994), alguns investigadores que, até ai, haviam advogado, de modo
proeminente, a abordagem quantitativa, comegaram a explorar e a defender a

utilizagdo de métodos qualitativos.

E assim que na década de 80 a abordagem qualitativa acabaria por ganhar forca
como metodologia de investigagdo social. Durante esta década, a investigagdo
educacional alcangou, segundo Arnal et al. (1994), um estatuto cientifico de
qualidade compardvel & das outras disciplinas sociais, embora existissem
diferengas bastante acentuadas no seu grau de desenvolvimento nos diferentes

paises.

Na sequéncia de diversas criticas e divergéncias face a utilizagdo independente
de cada tipo de metodologia investigativa, a comunidade investigativa
educacional viria, assim, progressivamente, a admitir que as investiga¢des de
natureza quantitativa e as de natureza qualitativa podem coexistir pacificamente.
Nada impede que na andlise das interacgbes educativas se utilizem,
complementarmente, os procedimentos tipicos das metodologias de natureza

quantitativa e os que integram as metodologias de orientagdo qualitativa, até
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porque, tal como também salientam Bogdan e Biklen (1994), todos os métodos

de investigagdo tém as suas forgas € as sua limitagGes.

A diversidade de pontos de vista quanto as metodologias adequadas para os
estudos em educagfio relaciona-se directamente com a diversidade ontolégica e
epistemologica dos objectos de estudo (Neto, 1998). A discussdo tem, portanto,
gerado davidas acerca dos paradigmas em que cada uma das duas tradicionais

vias de abordagem se suporta.

Na metodologia quantitativa parte-se do principio que € possivel aplicar as
ciéncias sociais métodos similares aos utilizados nas ciéncias fisicas e naturais.
Esta perspectiva, de uma maneira geral, considera o seu objecto de estudo como
externo, pretendendo alcangar o méximo de objectividade. Parcializando a
realidade para facilitar a analise, prevé estudos extensivos sobre amostras
representativas de sujeitos. Caracteriza-se também por utilizar técnicas de

aleatorizagio, controlo experimental, testes hip6teses ¢ analise estatistica.

Para Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa envolve a obtengéo de dados
em geral descritivos, enfatiza mais o processo do que o produto e preocupa-se em
retratar a perspectiva dos participantes, aspectos estes considerados no presente
estudo. Estes autores identificaram cinco caracteristicas que uma investiga¢ao
qualitativa pode possuir: (a) a fonte directa de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal; (b) os dados recolhidos sdo
na sua esséncia descritivos; (c) os investigadores qualitativos interessam-se mais
pelos processos do que pelos resultados ou produtos; (d) os investigadores
qualitativos tendem a analisar os dados de forma indutiva; e (¢) € dada especial
importidncia ao ponto de vista dos participantes. Os mesmos autores
salvaguardam, contudo, que nem todas as investigagbes qualitativas tém de

possuir todas as caracteristicas e com igual eloquéncia.
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O paradigma qualitativo tem, por outro lado, sido fundamentalmente associado
aos estudos de caso, a abordagens etnograficas, entrevistas, observagdo
participante e, de uma forma geral,  busca de sentido em fenémenos sociais.
Considera-se ainda que a investigagdo qualitativa tem as suas origens na
antropologia, onde predomina o individual, sendo subjectiva e interpretativa
(Costa, 2000). De uma forma ou de outra, a maioria dos investigadores
qualitativos identifica-se com a perspectiva fenomenologica, enfatizando a

compreensdo interpretativa das interacgSes humanas (Bogdan e Biklen, 1994).

Hoje em dia tende-se para um equilibrio entre as abordagens qualitativa e
quantitativa, fruto da utilizagdo complementar de procedimentos tipificados por
ambos os quadros paradigmaéticos. Assume-se, assim, a logica de continuum
metodolégico preconizada por Huberman e Miles (1991), assente no pressuposto
de que, procedimentalmente, ndo existe real oposi¢do entre dados qualitativos €
dados quantitativos, considerando que estas perspectivas se auxiliam

mutuamente.

Os estudos qualitativos, de natureza, como antes se referiu, muitas vezes
fenomenoldgica, tentam entender como as pessoas “véem as coisas” no contexto
¢ nas situa¢Oes onde elas se encontram (Taylor € Bogdan, 1998). De acordo com
Erickson (1986), ndo é seu objectivo obter generalizagdes, mas antes, como
também acentuam Bogdan e Biklen (1994), tentar conhecer o processo através do

qual os sujeitos constroem significados e aceder 3 compreensdo destes.

De acordo com Bell (1997, p.20), os “investigadores que adoptam uma pesquisa
qualitativa estdo mais interessados em compreender as percepgdes individuais”.
Também Bogdan e Biklen (1994) referem, a respeito da investigagdo qualitativa,
que esta, ao enfatizar a “descrigdo, a indugo, a teoria fundamentada e o estudo
das percepgdes pessoais” (p.11), permite-nos investigar um fenémeno em toda a

sua complexidade e em contexto natural, com o objectivo de conhecer os pontos
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de vista e 0 comportamento dos participantes no estudo, a partir da sua propria

perspectiva.

Sendo humanas e sociais, as “situagdes educativas” possuem a caracteristica de
serem Unicas (Mialaret, 2001). Para compreender o seu sentido e significado,
dispomos de meios inerentes a metodologias de investigagio interpretativas que
permitem apreender, com certo rigor, realidades como a sua natureza, que se
caracteriza por ser “incerta, complexa, fugidia, feita de acgdes, pensamentos e
contexto” (Rodrigues, 2001, p.64).

No contexto do presente estudo, o nosso interesse deliberado em aprofundar
determinados aspectos do estudo preliminar, conduziu-nos a uma o0pgéo
metodoldgica inspirada na estratégia de estudo de caso. Embora esta estratégia de
investigago ndo tenha, de facto, sido por nos explorada em toda a sua plenitude,
ndo se tendo, nomeadamente, recorrido a procedimentos de triangulagdo de
dados, procurimos, ainda assim, contemplar outras caracteristicas importantes
desta modalidade de pesquisa, em particular a observagio detalhada de um
contexto, ou individuo, de uma Unica fonte de documentos ou de um

acontecimento especifico (Punch, 2005).

Ponte (1994), ao reflectir acerca “do que ¢ um estudo de caso”, caracteriza-o
“como um estudo de uma identidade bem definida, como um programa, uma
institui¢do, um sistema educativo, uma pessoa ou uma unidade social” (p. 3).
Como design de investigagdo, o estudo de caso ¢ essencialmente adequado
quando "as questdes de como e porqué sdo fundamentais” (Yin, 1989, p. 13).
Visto que se pretendia dar um forte cunho descritivo e interpretativo 4 presente
investigagdo, na qual o investigador ndo intervém directamente na situagdo em
estudo, e ainda por se tratar de um estudo de natureza empirica focalizado para a
andlise de uma dada situagfio no seu contexto real, o estudo de caso pareceu, de

facto, ser a estratégia mais adequada para servir de suporte a esta investigagdo.

48



Metodologia do Estudo Empirico

Tendo em conta a especificidade do nosso estudo, ¢ indo de encontro as
perspectivas de Punch (2005) sobre a matéria, configuramos este estudo de caso
como sendo de orientagdio etnografica, assente numa andlise socio-cultural em
que se pretende recriar as convicgdes partilhadas, o conhecimento comum, as
praticas, os artefactos e os comportamentos de um dado grupo de pessoas (Ponte,
1994).

De acordo com Atkinson ¢ Hammersley (1994), existe uma certa indefini¢do na
literatura no que respeita & nogdo de estudo etnogrifico (ou etnografia, como
alguns autores preferem chamar). Aqueles autores associam o estudo etnografico
(na prética da investigagdo) a diversas formas de trabalho em ci€ncias humanas,

mas envolvendo a generalidade das seguintes caracteristicas (p.248):

- grande énfase na exploragdo (da natureza social e cultural) de um
fenémeno particular (seguindo uma via indutiva e generativa), em vez da

tentativa de testar hip6teses acerca desse fenémeno;

- existéncia de um numero reduzido de participantes;

- existéncia, na analise, de interpretagdo explicita dos significados e fungoes

das acgOes das pessoas.

As caracteristicas assim apontadas por Atkinson ¢ Hammersley para os estudos
etnograficos sdo também partilhadas pelo estudo de caso. Segundo Matos (1995),
uma determinada investigagdo pode, sem abandonar o essencial do estudo
etnografico, situar-se numa certa vizinhanga daquilo que € particular dos estudos

de caso, nomeadamente no que respeita aos seguintes aspectos:

- ter como objecto de estudo uma entidade bem definida;
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- ter um acentuado cunho descritivo que conduz a um forte alcance

analitico;

- procurar identificar padrdes, ndo testar hipoteses;

- o investigador ser o principal instrumento da recolha de dados.

A etnografia supde uma investigagio que envolve um grupo local, com
especificidade propria, uma cultura (Vasconcelos, 2006). No nosso caso,
pretendemos investigar a dimens3o relacional da cultura profissional dos
professores de um determinado estabelecimento de ensino, tentando perceber as

suas influéncias no desenvolvimento profissional dos docentes.

Pelas razdes apresentadas, consideramos, em suma, o nosso trabalho como uma
analise exploratoria interpretativa, préxima do estudo de caso ¢ com
caracteristicas particulares que tocam a etnografia. Punch (2005) considera,
inclusivamente, este modo de investigagdo (estudo de caso) como o mais real, o
mais aberto € o menos controlado. No entanto, normalmente, um “estudo de
caso” tem um espectro de pesquisa para que se definiu, mais ou menos
vagamente, o limite fisico, temporal ou social (Huberman ¢ Miles, 1998). Isto €,
apesar de o investigador ter em consideragdio a relagdo com o todo, existe a
necessidade de delimitar a matéria de estudo (Bogdan e Biklen, 1994), num
processo que se vai precisando ao longo da propria investigagéo. Deste modo, ao
pretendermos conhecer a cultura profissional dos professores de um determinado
estabelecimento de ensino, limitamo-la & sua dimensdo relacional e aos efeitos

que a mesma poderd ter no desenvolvimento profissional dos professores.

Laville ¢ Dionne (1999) consideram que as conclusdes da investigagdo de um
estudo de caso “valem de inicio para o caso considerado” (p.156), nada
garantindo que as mesmas possam aplicar-se a outros casos, podendo, no entanto,

ajudar a melhorar a compreensdo da complexidade de um fenémeno ou situagdo,
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designadamente quando estamos perante os estudos de multicasos ou casos

multiplos.

3.3. Objectivos do estudo

Tendo em consideragdo o objecto de estudo e a sua natureza, constituiram-se

como objectivos essenciais do presente trabalho os que a seguir se enunciam:

e Conhecer as representagdes dos docentes acerca do seu proprio

percurso profissional;

e Identificar o tipo de cultura relacional da escola, percepcionada pelos

docentes;

e Caracterizar o tipo de cultura relacional existente no estabelecimento
de ensino em estudo, tendo em conta diferentes cendrios de trabalho

docente;

e Compreender até que ponto poderéd verificar-se uma influéncia directa
da cultura relacional existente no desenvolvimento profissional dos

professores que promovem essa mesma cultura;

e Diagnosticar aspectos a modificar no contexto escolar, por forma a
promover um desenvolvimento  profissional  positivamente

influenciado pela cultura relacional existente.

3.4. Questdes de pesquisa

A luz dos objectivos antes enunciados e tendo em conta os quadros teérico-
conceptuais explicitados nos capitulos anteriores, foram definidas para o presente

estudo as questdes de pesquisa que a seguir se indicam:
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v

v

v

Qual a motivagdo dos professores para a escolha da profissdo docente?
Quais as imagens guardadas da fase inicial da carreira docente?

Que relaglio perspectivam entre a formacgdo profissional tedrica € o
mundo real das escolas?

Em que altura da carreira profissional pensam ter atingido estabilidade

profissional? Como se caracteriza essa estabilidade?

Que aspectos poderdo influenciar, positiva ou negativamente, o alcance

da estabilidade profissional?

Como véem os docentes as relagdes que estabelecem com os seus colegas
no seu local de trabalho, ou seja, como caracterizam a cultura relacional

existente na escola?

As relagdes que os docentes estabelecem entre si variam em fungéio do
cendrio em que ocorrem, sejam eles sala de professores, reunides, ou

departamento curricular?

De que forma as relagfes estabelecidas entre os docentes poderéio

influenciar o seu desenvolvimento profissional?

Que mudangas poderdo promover uma melhor cultura relacional entre os
docentes?

Estas foram algumas das interrogages que se nos colocaram e que estdo

subjacentes ao estudo empirico que desenvolvemos, tendo contribuido para a

defini¢dio do seu quadro teérico-metodologico.
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3.5. O contexto de estudo

Uma vez definidos os objectivos € as questdes de pesquisa, tivemos que escolher
o estabelecimento de ensino e os professores participantes no estudo. Tratando-se
de uma investigagdo suportada no estudo de um caso, nio nos preocupamos,
obviamente, em envolver uma amostra de participantes estatisticamente
representativa da populagdo local em causa. Considerdmos, contudo, que tanto a
escola como os professores a investigar deveriam preencher determinados
requisitos, por forma a minimizar dificuldades durante o processo investigativo.

A escolha da escola foi, em concreto, determinada pelos seguintes factores:

- familiaridade da investigadora com o 6rgdo de gestdio, motivada por

desempenho de fungdes docentes nesse estabelecimento de ensino;

- facil acesso a diferentes contextos da organizagio escolar, pois tinhamos
participagdo directa na maioria deles (direccglio de turma, conselho de

turma, conselho pedagégico, departamento curricular);

- conhecimento de grande nimero de professores, facilitando o contacto ¢ a

selecgdo dos participantes na investigacéo.

3.5.1. Caracterizacio do Estabelecimento de Ensino

O estabelecimento de ensino seleccionado para este estudo, uma Escola Basica
dos 2° e 3° ciclos, localiza-se na cidade do Barreiro, recebendo alunos
provenientes, maioritariamente, da chamada “zona antiga” da cidade. A escola
iniciou a sua actividade na década de setenta, direccionada exclusivamente para o
actual 2° ciclo de escolaridade. Foi apenas no ano lectivo de 2000/2001 que

alargou as suas valéncias para o 3° ciclo, situagdo facilitada pela mudanga de
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instalagdes. Este facto teve implicages directas na constitui¢do do quadro de

professores, havendo sempre, contudo, uma prevaléncia do 2° ciclo.

Com a inclusdo do 3° ciclo de escolaridade, a populagdo escolar teve,
inicialmente, um aumento consideravel. No entanto, devido a diversas directrizes
governativas, tem vindo a sofrer um decréscimo do nimero de alunos ao longo
dos tultimos trés anos, segundo fonte do Conselho Executivo, principalmente ao
nivel do 3° Ciclo. Este aspecto voltou a ser factor de reorganizagdo na

distribui¢do do pessoal docente.

No ano lectivo 2005/2006, aquele em que o estudo empirico foi realizado, o
pessoal docente a exercer fungdes na escola encontrava-se distribuido pelos
varios grupos disciplinares, com diferentes vinculos, conforme disposto no
Quadro 1.

Quadro I - Professores da escola, no ano lectivo 2005/2006.

2° CICLO
Grupo Disciplinar | Quadro de Escola Quadro de Zona Contrato
Pedagogica

Cbd. 200 - LP/ Hist 3 2 0
C6d.210-LP/Fr 2 1 0
Céd. 220 — Ing. 2 3 1
Cé4d. 230 — CN / Mat. 7 2 0
C6d. 240 -EVT 8 1 1
Céd. 250 — E. Musical 2 0 0
Céd. 260 —E. Fisica 2 1 1

TOTAL 26 10 3
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Quadro I (cont.) - Professores da escola, no ano lectivo 2005/2006.

3° CICLO

Grupo Disciplinar | Quadro de Escola Quadro de Zona Contrato

Pedagégica

Céd. 300 — Portugués

h
[ =]

Céd. 320 — Francés

Céd. 330 — Inglés

Cdd. 400 — Historia

Cod. 420 — Geografia

Céd. 500 — Matemdtica

Céd. 510 - CFQ

Céd. 520 — Bio/Geo

Céd. 530 - E. Tecn.

Céd. 550 - Informatica

Céd. 600 — E. Visual

— N O] © o N K] N = N} -

Céd. 620 — E. Fisica

W o o o o N O O o of = o ©
O N O N = O O = O N = ©

TOTAL

[l
(]

Como podemos verificar, o 2° ciclo apresentava, de facto, um maior numero de
professores efectivos relativamente ao 3° ciclo. Quanto aos professores cujo
vinculo 2 escola era anual (quadros de zona pedagégica e contratados), podemos

verificar alguma proximidade entre os ciclos.

Em termos organizacionais, este estabelecimento de ensino obedece ao definido
na Lei de Bases do Sistema Educativo e ao disposto no Decreto-Lei n.° 115-
A/98, de 4 de Maio, que regula o regime de autonomia, administragdo ¢ gestdo
dos estabelecimentos de educagdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario.
Deste modo, apresentamos sinteticamente, no Quadro II, a constitui¢do e funges
gerais das estruturas de orientagio educativa da escola, estruturas essas

contempladas no contexto da nossa investigagédo.
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Quadro IT — Constituigdo e fungdes das estruturas de orientagdo educativa

Estrutu]::'?i::a(t:::ntacao Constituiciio Fungdes gerais
Portugués Professores a  leccionar  Lingua | Colaboragdo com o
Portuguesa nos 2° e 3° ciclos Conselho Pedagdgico
Lingua Professores a leccionar Inglés ou Francés | e com a Direcgéo
§ Estrangeira nos 2° e 3° ciclos Executiva, no sentido de
-% Matemadtica Professores a leccionar Matemdtica nos 2° | 2sSegurar
Q e 3° ciclos o acompanhamento eficaz
E Ciéncias Professores a leccionar Ciéncias da | 40 Percurso escolar dos
& Natureza no 2° ciclo e Ciéncias Naturais | 21Un0S na perspectiva da
2 ou Ciéncias Fisico-Quimicas no 3° ciclo | Promogdo da qualidade
E Artes Professores a leccionar EVT ou Ed. educatlv?. o0 d
B Musical no 2° ciclo ¢ Ed. Visual ou Ed. A constmggao' ©
£ Tecnolégica no 3° ciclo efltrcu:t]iras e orientagdo
a Humanidades | Professores a leccionar Histéria e 3isua, no‘;:ea damente:
5 Geografia de Portugal no 2° ciclo, forco da arti ul 5
Historia ou Geografia 3° ciclo :1)1:1)12 ilzrrcza aplic:c 529 0
;}gui]::gao lggczti“zs;z:res a leccionar Ed. Fisicanos2°e | ;- %ﬁllanos de estudo 1
definidos a nfvel nacional,
Conselho de Directores de Professores responsaveis pela | pem como o
Turma cf)(;rdenac;ﬁo de cada turma dos 2° € 3° | jesenvolvimento de
ciclos. componentes
Professores da turma, um delegado cum'}::ulares por iniciativa
do§ alunos e um representante dos da escola;
pais e encarregados de educago. b) a organizago, 0
acompanhamento ¢ a
C Ih T avaliagfo
onselhos de Turma das actividades de turma
ou grupo de
alunos;
¢) a coordenag@o
pedagogica de cada ciclo.

Numa leitura mais fina do Quadro II, podemos verificar que estas estruturas de
orientagdo educativa se completam entre si, visando objectivos comuns.
Consideramos que deve existir colaboragéo entre os membros de cada estrutura e
entre as estruturas propriamente ditas, com vista & consecugdo dos objectivos

estipulados pela legislaggio vigente e pelo proprio Projecto Educativo da Escola.

£ ainda de salientar o papel determinante do Conselho Pedagégico como orgdo
de gestio e administragio da escola e, simultaneamente, de coordenagdo ¢
orientagdo educativa, nomeadamente nos dominios pedagdgico-didactico, da
orientagdo ¢ acompanhamento dos alunos e da formacdo inicial e continua do
pessoal docente e ndo docente. Este 6rgdo € constituido pela presidente do

Conselho Executivo, por um representante de cada estrutura educativa (excepto
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conselhos de turma), dos servigos de apoio educativo, da Associagdo de Pais e
Encarregados de Educagio e¢ da BE/CRE (Biblioteca Escolar e Centro de

Recursos Educativos).

S&o estas estruturas e outras que nio referenciamos, por niio estarem presentes de
forma directa no nosso estudo, que promovem a dindmica didria da escola.
Assim, a interacgfo intra e inter estruturas de orientagfio educativa foi um dos
aspectos que pretendemos analisar no nosso estudo. Tentamos caracterizar essas
interacgdes ¢ o modo como isso pode influenciar a dindmica dos docentes ¢ da

propria escola.

3.5.2. Participantes no estudo

O método de selecgdo dos professores protagonistas desta investigagdo consistiu
na escolha de “colaboradores” facilmente disponiveis. Como vantagens dessa
opgdo, salientam-se as que, neste dmbito, nos parecem mais pertinentes: ¢ um
método imediato e pratico. A desvantagem mais saliente parece ser a de ndo se
poderem generalizar os resultados e as conclusdes obtidas (Carmo ¢ Ferreira,
1998), embora, a partida, e como ja foi antes salientado, ndio fosse essa a nossa
pretensdo. Apesar de os resultados poderem fornecer informagdes preciosas,
haver4, assim, que os utilizar com as devidas reservas, ndo sendo licito fazer a
sua extrapolag@o para o universo constituido por todos os docentes da escola em
questdo. Isto porque ndo hé garantia de que o grupo escolhido seja razoavelmente

representativo desse universo (Hill e Hill, 2000).

Do total de professores a exercer fungdes na escola em estudo, foram contactados
12 docentes, de ambos os sexos, tendo mostrado imediata disponibilidade para
colaborar connosco apenas 10 professores. Destes 10, um ndo pdde ser inquirido
por motivos de saide, pelo que o trabalho efectivo foi realizado com 9

professores, todos do sexo feminino. Este aspecto foi puramente casual, ndo
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sendo para nés motivo de preocupagdo, uma vez que ndo sc tratava de uma

variavel em analise no nosso estudo.

A selecgio dos professores a inquirir baseou-se, essencialmente, no

preenchimento de critérios que permitissem dar resposta as nossas questdes €

objectivos, a saber:

- participagdo no estudo preliminar;

- diversidade de grupos disciplinares;

- inicio da carreira, ou alguns dos primeiros anos, na escola em anélise;

- desempenho do cargo de director de turma;

-conhecimento pessoal do funcionamento do(s) orgdo(s) de gestdo

(conselho executivo ou conselho pedagogico).

Deste modo, constituiram-se como participantes deste estudo 9 docentes, a

desempenhar fungBes na escola no ano lectivo 2005/2006, pertencentes a ciclos

de ensino e 4reas curriculares distintos e cujas idades e nimero de anos de

servigo estfo sistematizados no Quadro IIL.

Quadro III - Participantes no estudo.

Grupo
Anos de servigo disciplinar Ciclo de
Docente Idade docente (designagdo e ensino
cédigo)
Diana 28 5 Educagfo Fisica 30
(620)
Catarina 45 17 Mat/CN 2°
(230)
Mafalda 36 10 L.Port. 2°
(200)
Joana 43 15 Mat. 3°
(500)
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Quadro I (cont.) - Participantes no estudo

Grupo
Anos de servigo disciplinar Ciclo de
Docente Tdade docente (designaciio e ensino
cbdigo)
Sofia 40 14 L.Port. 30
(300)
Anita 51 31 Francés 3°
(320)
Maria 49 2 Historia 30
(400)
Alice 29 5 E. Musical 20
(250)
Teresa 38 16 E.V.T. 2°
(240)

Como se pode verificar, as 9 docentes entrevistadas, aqui representadas por
nomes ficticios, por forma a garantir o anonimato, apresentavam idades

compreendidas entre os 28 e os 51 anos ¢ possuiam entre 5 € 31 anos de servigo.

Numa leitura mais fina no que aos anos de experiéncia se refere, podemos ainda
afirmar que a maioria das participantes (5) tinha entre 7 e 25 anos de Servigo,
verificando-se que, das restantes, trés tinham entre 25 ¢ 35 anos de experiéncia
profissional ¢ duas 5 anos. Nenhuma das docentes se encontrava, assim, na 1°
fase da sua carreira, compreendida pelos primeiros trés anos de servigo, nem na
tiltima que, de acordo como o modelo de Huberman (1992), que adoptamos
como um dos referentes conceptuais deste estudo, se situa a partir dos 35 anos de

actividade educativa.

3.6. Procedimentos metodologicos

3.6.1. Delineamento do estudo

Considerando o0s objectivos da investigagdo e os quadros tedricos e

metodolégicos que conceptualmente a suportam, delinedmos o presente estudo,
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partindo, como antes se salientou, de indicadores obtidos numa investigagdo

preliminar, dos quais se apresenta no Quadro IV uma breve sintese.

Quadro IV — Sintese de indicadores obtidos a partir do estudo preliminar

Tema Subtema Inferéncia Questdes a
aprofundar
Relacionamento entre O grau de satisfagdo revelou- | - Qual o tipo de
professores se elevado em ambos os casos, | relacionamento
havendo, no entanto, maior profissional que é
Ambiente / clima na sala satisfagdo em termos de estabelecido?
de professores relacionamento pessoal directo | - Serd um
(70% dos inquiridos a relacionamento

Imagem que os docentes possuem acerca da sua
relagdo com os colegas

considerarem-se satisfeitos),
em detrimento do ambiente
vivido no espago partilhado
pelos docentes (62,5% dos
inquiridos a considerarem-se

satisfeitos).

casual, informal ou,
por outro lado, segue
regras/normas da
propria escola?

- Os relacionamentos
serdo sempre
idénticos, em

qualquer cenério?

Aescolaco
desenvolvimento
profissional dos

professores

Realizacdo profissional

No que respeita a consideragéo
da escola como factor de
realizagdo  profissional, os
docentes mostraram-se
maioritariamente  favoraveis,
embora de uma forma pouco

expressiva (proximo dos 50%).

- De que depende a
realizagdo
profissional de um
professor?

-O que pode a escola
oferecer para que
essa realizagéo se

concretize?
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Quadro IV (cont.) — Sintese de indicadores obtidos a partir do estudo preliminar.

Tema Subtema Inferéncia Questdes a

aprofundar
Envolvimento na A maioria dos inquiridos - Como acontece o
programagcéo das (56,2%) tendeu a situar o seu | envolvimento dos
actividades escolares; nivel de envolvimento num docentes com a
grau elevado, tendo apenas escola? E esponténeo

Colaboragdo com os 15,6% deles considerado baixo | ou imposto?

colegas na realizagéo de esse envolvimento. - Quais os motivos
diferentes actividades; que levam a um

Os inquiridos consideraram- | maior ou  menor
Colaboragédo com o Orgéo se, por outro lado, média ou | envolvimento  entre
de gestdo da escola. altamente  implicados na | os docentes?

escola, em qualquer dos

Envolvimento dos docentes na escola

cenarios referidos, em
percentagem sempre Superior

a 50%.

A investigagiio por nés realizada foi, assim, constituida pela andlise de nove
testemunhos, obtidos a partir de entrevistas semi-estruturadas, testemunhos esses
representativos de diferentes areas disciplinares, ciclos de ensino e com
diferentes tempos de servigo docente e interacgdo com a escola. Foi nosso
objectivo clarificar e aprofundar alguns dos aspectos evidenciados pela analise de
alguns dados obtidos no trabalho preliminar, particularmente no que diz respeito
3 eventual influéncia da cultura relacional dos docentes no seu desenvolvimento

profissional.

3.6.2. Recolha e tratamento dos dados

Feita a definicdo inicial do estudo, em termos de objecto, participantes e
objectivos, houve que definir o modo de obter os dados necessdrios a consecugdo
dos propésitos do estudo, tendo presentes as questdes de pesquisa que se nos

haviam colocado.
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Como j4 foi antes explicado, os indicadores obtidos pela analise dos dados
relativos ao estudo preliminar haviam suscitado em nés a necessidade de
perceber, mais em profundidade, as caracteristicas da cultura relacional existente
entre o corpo docente da escola bem como os beneficios e prejuizos a ela
associados, no que diz respeito ao desenvolvimento profissional dos docentes.
Paralelamente, tentdmos diagnosticar, juntos dos docentes participantes, quais os
caminhos a seguir ¢ mudancas a promover, para que o futuro da escola e dos
professores se torne mais capaz de dar resposta ao mundo de hoje. Para tal,

procedemos a realizagdo de entrevistas de aprofundamento.

Assentando a entrevista numa comunicagdo entre entrevistador e entrevistado,
desenvolve-se como propdsito sério, apandgio de uma conversa intencional
(Santos, 1982), tentando “conciliar alguma profundidade com a razoavel
liberdade que é dada ao entrevistado para exprimir as suas ideias e replicar as

questdes postas pelo investigador” (Neto, 1998, p.330).

A entrevista permite, ainda, entre outras dimensdes, avaliar aspectos que outros
métodos ndo avaliaram, confirmar, corrigir ou completar outros processos,
resultando como o “remate” que possibilita a integracdo de todos os componentes

e dados obtidos, através de todos os métodos utilizados (Santos, 1982).

Para a recolha de dados a que nos propinhamos, recorremos, em concreto, a
entrevista semi-estruturada, tanto mais que, como salientam Bogdan e Biklen
(1994), esta “¢ utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a

maneira como os sujeitos interpretam os aspectos do mundo” (p.134).

a) Elaboracio do guifio da entrevista

A entrevista foi suportada por um guidio de natureza flexivel, de modo a que, na

sua realizagdio, respeitando a liberdade dos entrevistados, ¢ numa atmosfera
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propicia, fosse possivel atingir os objectivos definidos. Este guido (Anexo I)
tinha por tema “O desenvolvimento profissional e a dimensdo relacional da
cultura docente” e como objectivo geral “Compreender a relagdo existente entre a
dimenséo relacional da cultura docente ¢ o desenvolvimento profissional dos

professores”.

O referido guidio era composto por trés Blocos (A, B e C) que, de imediato ¢

sinteticamente, a seguir apresentamos:

BLOCO A - Legitimagio da entrevista

Com este primeiro bloco, visou-se informar as entrevistadas acerca do estudo,
bem como do seu tema e objectivos, relevando a pertinéncia e importancia da sua
colaboragdo ¢ procurando incentivar a entrevistada a colaborar activamente no
estudo. Nesta fase, foi ainda assegurada a confidencialidade das informagdes

prestadas e pedida autorizagdo para a gravagdo em audio.

BLOCO B - Etapas da vida dos professores

Este bloco foi concebido com o objectivo de conhecer/situar as entrevistadas em
termos da sua trajectéria profissional, abordando, nomeadamente, as questdes da
motivago para a actividade docente, dos primeiros anos de actividade docente,

da estabilidade profissional e do seu préprio crescimento enquanto profissionais.
BLOCO C - A dimensiio relacional da cultura profissional dos professores
Com este bloco pretendeu-se aprofundar o conhecimento das caracteristicas da
cultura relacional existente na escola em andlise, bem como os diferentes

cendarios escolares onde os docentes se relacionam. Com ele visava-se, ainda,

conhecer factores que poderdo justificar tal cultura entre os docentes € quais as
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influéncias que essa mesma cultura poderd ter no seu desenvolvimento
profissional. Por fim, tentdmos aferir algumas ideias/sugestdes para melhorar o
tipo de cultura diagnosticada.

Para a construgdo do guido de entrevista, baseamo-nos quer na bibliografia
consultada, quer em instrumentos afins ja utilizados por outros investigadores.
Quanto a este ultimo suporte, inspiramo-nos particularmente num instrumento
elaborado no Ambito da dissertagdo de mestrado de M® Amalia Severino (2004),
intitulada “A Supervisdo em Educagio de Infincia: os Supervisores € os Estilos
de Supervisdo”, e noutro utilizado na dissertagfo, também de mestrado, de Eva
Marques (2001), com o titulo “O Trabalho Experimental no Ensino das

Geociéncias”.

Como metodologia de constru¢dio, comegamos por elaborar o guido (Anexo I),
constituido por questdes que resultaram de uma selecgfio e adaptagéo de itens dos
instrumentos anteriormente referidos e outras que foram por nds concebidas com

base na literatura.

Foi necessario testar previamente o guido antes referido, particularmente no que
se refere a aspectos relacionados com a sua consisténcia interna € com a
funcionalidade. Para tal, submeteu-se 0 mesmo 3 andlise ¢ avaliagdo de um
Doutor em Ciéncias da Educagéo e orientador desta dissertagdo e de dois colegas
a leccionar no mesmo estabelecimento de ensino. A estes Gltimos foram feitas
entrevistas exploratorias baseadas no guido, importando, no entanto, ressalvar

que as mesmas ndo constam do presente estudo.

Ap6s a elaboragdo e validagdo do guidio de entrevista, passou-se & sua aplicagdo

aos nove professores seleccionados para o presente estudo.
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b)  Realiza¢fio das entrevistas

No decurso das entrevistas, realizadas no local, dia e hora previamente
acordados, existiu um clima propicio a formulagdo de questdes, tendo as
entrevistadas tido completa liberdade para falarem acerca dos temas, exprimindo
as suas opinides (Bell, 1997). Gerou-se, assim, uma atmosfera de empatia,
proporcionadora da expressdo, por parte das entrevistadas, de “respostas sinceras
e claras em relagio aos objectivos da investigagio” (Gémez e Cartea, 1995,
p.153). Cada entrevista durou, em média, quarenta e cinco minutos, tendo a

duracdo efectiva dependido do “rumo” que a conversa determinava.

Com o guido por referéncia, comegamos por explicitar os objectivos da
investigagio e¢ as condigbes de realizagdo, tendo, tal como sugere Pacheco
(1995), a preocupagdo de saber escutar e saber dar pistas, sem dar a sensagdo de
se “estar a examinar” as entrevistadas. Procuramos ainda explorar a consisténcia

e coeréncia dos seus pontos de vista ¢ argumentagdes.

Para o registo dos dados, e por forma a garantir a fidelidade dos mesmos,
recorremos, com o acordo prévio das participantes, & gravagdo audio das
entrevistas, tendo presente, de acordo com Goetz ¢ LeCompte (cit. in Pacheco,
1995, p.89), que a “exactiddo das palavras e usos linguisticos (...) aumenta com o

registo exacto das respostas do entrevistado”.

©) Anadlise dos dados das entrevistas

As entrevistas realizadas foram objecto de gravagiio, como anteriormente se
referiu, o que implicou um subsequente processo de transcrigdo. Foi nossa op¢o
proceder a descrigdo integral das “conversas” mantidas com as entrevistadas,

uma vez que julgamos ser preferivel ficar com toda a informagéo disponivel, para
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evitar, caso fosse necessario revisitar as “conversas” com as entrevistadas, ter de

recorrer novamente 3 audi¢do das gravagdes efectuadas.

Por forma a ilustrar o trabalho realizado nesta fase, apresenta-se no Anexo Il o
protocolo verbal de uma das entrevistas efectuadas. Nele e nos restantes
protocolos, o entrevistado ¢ identificado por Entrev. ¢ as entrevistadas pelo

nome ficticio j4 indicado.

A informagfio recolhida através das entrevistas foi sujeita a andlise de contetdo
que, de acordo com Bardin (1995), se constitui “como um conjunto de técnicas
de anélise das comunicagdes, que utiliza procedimentos sisteméticos € objectivos
de descrigio do conteido das mensagens” (p.38) € que, segundo Quivy ¢
Campenhoudt (1998), “tem uma fungdo essencialmente heuristica, isto €, serve

para a descoberta de ideias e de pistas de trabalho” (p.81).

A finalidade da analise de contetido é, pois, efectuar inferéncias, com base numa
16gica explicitada, sobre as mensagens cujas caracteristicas foram inventariadas e
sistematizadas (Esteves, 2006). De acordo com esta perspectiva, a analise de
conteddo assenta em diferentes regras de homogeneidade, exaustividade,
exclusividade, objectividade, adequagdo e pertinéncia (Vala, 1990; Esteves,
2006).

Ap6s a leitura flutuante dos protocolos, iniciémos a analise de contetdo

propriamente dita, a qual compreendeu os seguintes passos:
> Seleccdo dos aspectos pertinentes e relevantes do discurso das
entrevistadas, sendo eliminadas as passagens dos discursos que néo iam ao

encontro dos objectivos visados;

» Pré-categorizagio do corpus da informagdo, a partir da identificacdo das

unidades de sentido emergentes de cada uma das entrevistas;
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» Elaboragdo da matriz de categorizagdo: a partir da leitura pormenorizada

e de um conjunto de informagdes provenientes da fase anterior e do guido
das entrevistas, elabordmos uma versdo “prévia” da matriz de
categorizacdo dos dados. Esta matriz foi sendo (re)estruturada ao longo de
todo o processo de analise do contetido, uma vez que “a construgdo de um
sistema de categorias pode ser feita a priori ou a posteriori, ou ainda
através da combinagfio destes dois processos” (Vala, 1990, p.111). Foram
assim definidos temas, categorias ¢ subcategorias, considerados
pertinentes, com o objectivo de “fornecer, por condensagdo, uma versao
simplificada dos dados brutos” (Bardin, 1995, p.119). A versdo final desta
grelha de categorizagdo, emergente das reformulagGes que se vieram a
mostrar pertinentes ao longo do processo, € a seguir apresentada no
Quadro V.

Quadro V - Matriz de categorizagdo

Tema Subtema Categoria Subcategorias
1.1.1. Motivagdes para =  Vocagdo
aescolha da =  Alternativa profissional
1.1. Escolha da profissdo = Facilidade de acesso
profissio 1.12. Influéncias de " Professores
terceiros Percurso escolar
=  Alunos
» Desajustadas da realidade
2 1.2. Formacio 1.2.1. Formag#o inicial escolar
§ - Proﬁs‘;ion al e formagéo em »  Ajustadas a realidade escolar
S servigo = Ajustadas 3 componente
e cientifica
()
2 = Apoio emocional
- 1.3.1. Os colegas mais = Desdramatizagfio da realidade
2 velhos " Seguranga pedagégica e
3 1.3. Os primeiros didictica .
7 anos = Exemplos de carreira
§. = Recepgdo e integragdo dos
2 professores principiantes
- 1.3.2. A escola = Horérios e cargos atribuidos
= Apoio do conselho executivo
14.1. As = Vinculo ao quadro de escola
o representagOes - S."'g“‘.an ga pedagbgica e
1.4. Estabilidade o didactica
de estabilidade .
profissional = Reconhecimento pelos outros
1.4.2. Factores de = Factores condicionantes
estabilidade » Factores determinantes
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Quadro V (cont.) - Matriz de categorizagdo.

Tema Subtema Categoria Subcategorias
1.4.3. Influéncias da » Relacionamento com os
estabilidade colegas
,§ profissional no s Desempenho das fungSes
S 3 dia-a-dia do docentes
5 8 e professor = Desenvolvimento profissional
- § 14. E;-::;:::.ﬁde = Igualdade entre professores
) p 1.4.4. Contributos da = Recursos materiais e
5 = escola para a humanos
- estabilidade = Estratégias de combate da
profissional indisciplina
= Incentivo & formacdo
P 2.1.1. Interacgdes = Conversas sobre os alunos
® & . . = Conversa sobre as aulas
c 9 informais . T e
—_ 2 roca de materiais
g ! = Planificaggo de aulas €
=T elaboragéio de materiais
E s 2.1. Interacgdes = Nos departamentos
o = entre professores .
£ e curriculares
= 4 2.1.2. InteracgBes » Nos Conselhos de Turma
] % formais = No Conselho de Directores de
g g Turma
A g = No Conselho Pedagdgico
: g 2.2. Perspectivar o | 2.2.1.Mudangas a " Nas ment.ahdzjdes
a = . = Na organizagfo escolar
Q futuro implementar -
= Na formagio de professores

A anslise do Quadro V permite verificar que a informago recolhida nos levou ao
agrupamento das unidades de sentido em dois grandes temas, tendo cada um
deles dado origem a varias categorias e subcategorias. Na defini¢éo dos mesmos,
tivemos a preocupagdo de seguir os critérios sugeridos por Bardin (1995) e
Esteves (2006), particularmente no que se refere a aspectos como exclusdo
mutua, homogeneidade, pertinéncia, objectividade, fidelidade e produtividade.
As categorias definidas incluem, por sua vez, um numero varidvel de

subcategorias, definidas com base nos mesmos critérios referidos anteriormente.

A validagdo da matriz de categorizagdo apresentada no Quadro V foi assegurada
através da colaboragdo de duas docentes, ambas com Mestrado em Ciéncias da
Educagiio e cujos estudos desenvolvidos primaram por uma vertente fortemente
qualitativa. Apés andlise da versdo inicial que lhes apresentimos, aquelas duas

colaboradoras manifestaram concordéncia com a maioria dos aspectos logicos e
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conceptuais apresentados, tendo sugerido apenas alteragdes pontuais, cuja
pertinéncia foi uma mais valia para a elaboragdo da versdo final da matriz em

aprego.

E de salientar ainda neste contexto que, com o intuito de ndo desvirtuar as
declaragdes das entrevistadas e procurar ser o mais fiel possivel ao conteudo das
“conversas” com elas mantidas, optdmos por fazer uma andlise exaustiva dos
seus discursos. Na apresentagéo dos resultados dessa anilise, que efectuaremos
no préximo capitulo, recorre-se frequentemente a excertos dos discursos, os
quais, apesar de se apresentarem por vezes algo extensos, sdo, do nosso ponto de
vista, representativos do discurso em analise, garantindo, por outro lado, uma

maior fidelidade as declaragdes das suas autoras.
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Capitulo IV

Referidas as acgdes e descritos os procedimentos metodol6gicos adoptados no
presente estudo, passaremos, neste capitulo, a apresentagdo e andlise dos
resultados obtidos ao longo do processo de investigagdo, tendo por referéncia o
quadro conceptual que o enforma, bem como os objectivos e as questdes de

pesquisa que o orientaram.
Tal andlise sera feita, para uma maior compreensibilidade de leitura, categoria a

categoria, seguindo de perto a estrutura da matriz de categorizagdo apresentada

no capitulo anterior (Quadro V).

4.1. [Etapas da vida dos professores

4.1.1. Escolha da profissio

= Motivacées para a escolha da profissio

No Quadro VI, sdo apresentados indicadores referentes aos aspectos
motivacionais referidos pelas docentes entrevistadas, relativamente a escolha da

profissdo docente.

Quadro VI - Motivagdes das entrevistadas para a escolha da profissiio docente.

Subcategorias Frequéncias
Vocagio 5
Alternativa profissional 2
Facilidade de acesso 3 profissio 2

De acordo com as participantes no estudo, vérias terdo sido as motivagdes que as
levaram a optar pela profissdo docente, podendo as mesmas ser consideradas

activas ou passivas (Huberman, 1989). No caso particular das entrevistadas que
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apresentaram a vocagdo como motivagdo para a entrada na carreira docente,
tendemos a considera-la como activa, uma vez que traduz uma opgio pretendida
pelas proprias. Os restantes testemunhos aproximam-se, por sua vez, mais da
categoria de motivagdes passivas, ji que representam, genericamente, a busca de
um meio de subsisténcia ou a procura de uma alternativa profissional. Sejam elas
activas ou passivas, apresentam-se como razdes de natureza causal, intrinsecas ou

extrinsecas & propria pessoa (Galvio, 1993).

As opinides de Alice ¢ Anita servem, em nosso entender, para ilustrar as

motivagdes activas:

Alice - No meu caso foi uma questiio de vocagdo, de gostar de ensinar, de gostar de
me relacionar com outras pessoas, néio s6 alunos como também colegas, e
conhecer novas pessoas

Anita - A escolha da profissdo docente j& vem, penso, desde sempre. Mesmo desde
os 14, 15 anos. Alids, comecei muito cedo mesmo a dar explicagdes. (...)
Portanto, nunca pensei noutra coisa, ¢, mesmo enquanto aluna, mesmo mais
nova, sempre achei que tinha um certo jeito para ajudar os outros colegas.

Ao que parece, 0 gosto por ensinar ¢ a vontade de continuar a pertencer a
comunidade educativa foram, para aquelas duas professoras, factores decisivos
na escolha da profissdo docente. Contudo, ¢ de salientar que, para outras das
entrevistadas, a vocagio nem sempre ter existido, ou nio tera sido sentida como
tal. Outras justificagBes terdio, assim, levado ao ingresso na profissdo docente,

como foi o caso de Catarina:

Catarina - A minha formago académica ndo tinha a ver propriamente com o ensino.
Mas como ndo havia muita oferta de emprego nessa 4rea, virei-me para a
docéncia. No entanto, depois de ter comegado nesta profissdo, senti que
realmente era aquilo de que eu gostava e que tinha jeito para esta actividade.

A profissdo docente terd, desse modo, surgido na vida desta docente como
alternativa profissional, uma vez que a sua formago académica ndo visava o

ensino. Outra situagfio tera sido a escolha da docéncia como forma de exercer
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uma profissdo dentro da area cientifica pretendida. Vejamos o que, a esse

respeito, nos diz Diana:

Diana- Eu nfio escolhi ser professora. Escolhi ir para educagfio fisica ¢ a uUnica
aplicagdo desse curso era ser professora, mas mais por causa do curso e da
area do que propriamente do ensino. Mas depois acabei por gostar também
do ensino.

Relativamente & facilidade de acesso a profissdo, vale a pena atentar nas

opinides de Teresa ¢ de Joana:

Teresa - Na época qualquer pessoa (...) podia propor-se a dar aulas. Eu era uma
“miuda”, sabia 14 o que queria, s6 sabia que queria trabalhar. Gostava muito
de trabalhos manuais, fazia muitas coisas em casa, para oferecer aos amigos
¢ assim. Arrisquei nessa drea e comecei a dar “téxteis” dentro da é4rea de
trabalhos manuais, no 2° ciclo.

Joana- Como fomos [a familia] para os Agores, quando 14 cheguei havia
dificuldade, na altura — e isto foi em 85 —, na colocagéo dos professores nas
Ithas. Como eu tinha o 12° ano, fui inscrever-me 14, autopropor-me 14 numa
escola, do 2° e 3° ciclo, e entfio fiquei a dar matematica.

Hoje em dia, as situagdes que acabamos de apresentar j4 ndo serdo muito
frequentes, devido as novas modalidades de recrutamento de professores. O
Estatuto da Carreira Docente, em vigor a data do estudo empirico a que se refere
esta investigagdo ¢ alterado, entretanto, pelo Decreto-Lei n°15/2007, de 19 de
Janeiro, previa, como requisito essencial para exercer a docéncia, que o candidato
a professor fosse detentor de habilitagdo profissional ou propria para determinada
area. Nos concursos de professores é dada prioridade a quem tenha formagéo
profissional para o ensino, em detrimento daqueles que possuem unicamente

habilitagdo propria.

Por estas razdes, parece existir um crivo cada vez maior no acesso a docéncia,
associado a uma maior exigéncia na qualificagio profissional dos candidatos a
esta profissdo. Esta exigéncia de qualidade e profissionalismo para a docéncia

encontra-se bem expressa no novo regime juridico da habilitagdo profissional
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para a docéncia na educagdio pré-escolar e nos ensinos basico e secundirio,

Decreto-Lei n°® 43/2007, de 22 de Fevereiro.

= Influéncias de terceiros

A escolha da profissio pode, por outro lado, ser induzida, directa ou
indirectamente, a partir de influéncias recebidas durante a formagdo pessoal. A
esse respeito se pronunciaram as professoras inquiridas, de acordo com os

indicadores expressos no Quadro VII.

Quadro VII - Influéncias exercidas para a escolha da profisséo.

Subcategorias Frequéncias
Professores 4
Percurso escolar 2
Alunos 1

Pela andlise do quadro anterior é possivel inferir que uma das influéncias
determinantes tera sido exercida pelos professores que passaram pela vida das
docentes. Embora tal influéncia possa ndo ser directa ou evidente, ela pode
reforgar ou despertar uma vocacgiio latente. A esse respeito, parecem-nos

elucidativas as palavras de Mafalda:

Mafalda - Houve um professor que me marcou, o meu professor de... alids dois: o de
lingua portuguesa do 10° ao 12° ano, e o professor de matemética que eu
tive no 8° ano. Marcaram-me e eu, ja tendo uma certa apeténcia para isso,
ap0s ter sido aluna deles, também, (...) acho que a minha vocagédo ficou
maior.

No mesmo sentido se pronunciou Alice, ao apresentar a seguinte argumentagio:

Alice- Acho que ndo houve ninguém em particular....ou talvez tenham sido todos
os professores que tive, ndo sei. Sempre gostei da ideia de poder ensinar aos
outros aquilo que sei, por isso sempre vi alunos no meu horizonte futuro.
Possivelmente, fui buscar coisas que hoje fago aos professores que fui tendo,
mas ndo destaco nenhum em particular.
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Tal como Mafalda, Alice parece ter sido influenciada pelos professores que lhe
terdo servido de referéncia ao longo do tempo em que foi aluna. Outro caso
igualmente pertinente foi o que nos relatou Sofia, ao descrever o processo que a
levou a descobrir a sua verdadeira vocagdo, dando especial destaque ao papel

fundamental de uma professora em particular:

Sofia- Eu estava direccionada para direito e inscrevi-me no 12° ano, para direito, e,
a meio do 1° perfodo, por volta de Outubro ou Novembro, a minha
professora de portugués (...) chamou-me & atengfio. Apds conversa com essa
professora, mudei para o 4° agrupamento, em Dezembro. (...) E assim fiz o
12° ano e, nessa altura, j4 tinha consciéncia de que o seguimento tinha que
ser a docéncia e assim foi. Fui induzida por alguém que verificou ou que
conseguiu diagnosticar em mim capacidades que eu prépria desconhecia ou
que ndo acreditava existirem e foi alguém que me marcou positivamente.

O percurso escolar das inquiridas, sem haver referéncia especifica a qualquer
factor, foi outras das influéncias reveladas, embora com menor expressdo. As

palavras de Maria ilustram, de forma clara, este facto:

Maria - Na altura em que era aluna gostava muito, gostava bastante da escola, sentia-
me bastante bem, (...) ao contrario do que acontece habitualmente. Acho que
foi quase uma coisa natural. Portanto eu acho que, quando sai da escola,
quando acabei a universidade, (...) achei que era o local, o sitio onde devia
ficar. N#o foi muito pensado, foi mais uma evolugdo natural.

No que aos alunos diz respeito, apenas uma das inquiridas os referiu como
particularmente influentes na sua escolha. Convém explicitar que se entende
como “alunos” todos aqueles que poderdo ser alvo do nosso trabalho, da
transmissdo e partilha do nosso saber-ser e saber-fazer, enquanto professores. No
discurso de Catarina depreendemos um pouco essa ideia, como o ilustra a

seguinte passagem:

Catarina - Quando optei pela docéncia, apesar de ndo ter sido a primeira opgdo, como
ja disse, achei que tinha algo para dar aos outros. Podia colaborar no
crescimento das pessoas, dando-lhes o meu conhecimento € o meu empenho.

75



Apresentaciio e Andlise de Resultados

Ao contririo dos testemunhos anteriores, pareceu-nos detectar uma aparente
auséncia de influéncias explicitas no caso de Joana, com alguma discrepincia

entre as ideias iniciais relativas a profissdo a seguir € o exercicio da docéncia:

Joana - Nio, ndo julgo ter sido influenciada. Se um professor me tivesse chamado a
atengdio ou alguém que me tivesse feito sentir que eu gostaria de ser
professora, eu lembrava-me. Néo, porque na altura ainda nfio tinha mesmo
essa ideia, inicialmente eu tinha outras ideias, gostaria de estar mais ligada as
éreas da satde.

O acaso parece, assim, ter estado no aparecimento da docéncia na vida

profissional da nossa entrevistada, como podemos inferir da seguinte afirmag&o:

Joana - Calhou. Pronto e as habilitag3es, como eu era da area de cientifico-naturais,
portanto, tinha a habilitagdo prépria. Era o essencial. As circunstincias da
vida assim obrigaram

4.1.2. Formagio profissional
s Formacgdo inicial ou formagdo em servigo

No que toca a opinido das entrevistadas sobre a formagéo profissional (inicial ou
em servigo), as mesmas diferem, logo a partida, devido a3 existéncia de dois
percursos distintos para obter essa formagdo. Quatro das inquiridas
profissionalizaram-se durante o exercicio da pratica docente — formagdo em
servigo —, enquanto que as restantes (5) obtiveram a formagdo através de um
curso superior, via ensino, ou seja, a sua profissionalizagdo foi integrada na

licenciatura.

Apesar, no entanto, da existéncia de dois grupos distintos em termos de
profissionaliza¢do, os testemunhos aqui obtidos foram ainda assim similares. Em
ambos 0s casos as entrevistadas se referiram a lacunas verificadas entre a teoria e
a pratica, no que tem a ver com a formagdo profissional ou profissionalizante de
professores. Os resultados obtidos sobre esta matéria apresentam-se, em sintese,
no Quadro VIII.
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Quadro VIII - Caracteristicas comuns aos dois tipos de profissionalizagio,
segundo opinifio das docentes inquiridas.

Subcategorias Frequéncias
Desajustada da realidade escolar 7
Ajustada unicamente 3 parte cientifica 2
Ajustada a realidade escolar 1

Observando o quadro, verifica-se que a maioria das docentes inquiridas (7)
considerava que a formagdo que recebeu estava desajustada da realidade escolar,
existindo “um fosso enorme entre a teoria e a prética”, especialmente sentido

quando j4 tinham alguma experiéncia, como foram os casos de Anita e Joana:

Anita - Pareceu-me que ndo encaixava na realidade. Eu tive momentos, tive
sinceramente, que chorava a estudar aquilo e pensava mas isto [...] eu depois
de fazer isto néo vou ser melhor professora.

Joana - Realmente acho que estd desajustada, em termos da profissionalizagiio em
servigo. Aquilo que me foi ensinado, na teoria, para aquilo que é no dia-a-dia
das escolas ¢ do que ¢ realmente ser professor, nio tem nada a ver. A tal
psicologia da educagfio, aquele estudo sobre os sistemas educativos, a
ligagdo entre a escola e o meio, quer dizer s3o coisas que realmente poderdo
existir como vélidas, mas estdo desajustadas.

As professoras cujo contacto com a realidade escolar ocorreu ap6s uma formagio
unicamente tedrica, ou seja, apds quatro anos de licenciatura, confessaram ter
sentido particulares dificuldades na sua adaptagéio a essa realidade, como foi o
caso de Mafalda:

Mafalda - Da teoria a pratica hi um fosso téio grande, tdo grande que ndo ha forma de
descrever, nfio hd. HA um choque para ndés porque saimos completamente
liricos, com uma grande ilusio, deparamos com uma realidade que ndo tem
nada a ver com a pseudo-realidade que nos foi transmitida durante o nosso
curso.

As experiéncias relatadas ilustram, claramente, o designado choque com a
realidade, o qual, de acordo com Veenman (1988), traduz “o colapso entre os
ideais missiondrios elaborados durante a fase de formag¢do ¢ a crua e dura
realidade da vida quotidiana da sala de aula” (p.40). A justificagdo tedrica para

este desajustamento foram ja abordadas em momento oportuno, sendo elas de
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natureza diversa e associadas a caracteristicas inerentes a especificidade de cada

professor.

Apenas Teresa considerou existir ligagéio entre a formagdo teorica que recebeu
(obtida através do processo de formagdo em servigo) ¢ o exercicio da pratica

docente:

Teresa- A formagio teérica deu-me conhecimentos que ndo tinha adquirido porque,
como j4 disse, entrei neste caminho quase por acaso. Para mim foi muito util
¢ exitremamente necessaria. Penso que foi ao encontro das minhas
necessidades e daquilo que eu encontrei na escola.

A entrevistada justificou, assim, os beneficios da formag¢ido em servigo com as
suas proprias necessidades e lacunas de formag&o, j4 que ndo teve formagdo
profissional antes de ingressar na carreira. Na sua opinido, “todos os professores
devem ter acesso a esta informagdo pedagodgica, ¢ essencial na nossa pratica
diria”.

Duas das entrevistadas revelaram opinides convergentes quanto ao
desajustamento teérico ao nivel da vertente pedagégico-didactica, mas
salientaram a qualidade da formag#o cientifica, nas suas areas especificas. Para
estas docentes, apesar de ser visivel o distanciamento entre a teoria e a pratica
nos dominios referidos anteriormente, a formag#o cientifica que receberam foi de
“elevada qualidade”. Destacamos as palavras de Sofia como ilustrativas desta

argumentacao:

Sofia- A ponte entre a faculdade e a escola foi construida com muitas dificuldades,
até porque eu tive um quadro tedrico muito forte na area cientifica, de alto
nivel, mesmo. Ainda tive algumas dificuldades em adaptar aquilo que tinha
aprendido no quadro teérico com a préatica pedagégica. Pedagogicamente
néio. O meu curso, na Faculdade de Letras, nfio me preparou para a pratica
lectiva.

A opinido expressa por Sofia retrata, de forma inequivoca, o modelo de formagéo

de professores que tem vigorado na maioria dos cursos vocacionados para o
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ensino das universidades ditas classicas, em que se verificava uma clara
separagdo entre a componente cientifica e a componente educacional. Sofia
elogia a formagdo cientifica que recebeu, mas aponta falhas ao nivel da
componente educacional. Como antes se salientou, a situagdo descrita
anteriormente encontra-se em fase de alteragfo, tendo em conta o disposto no
novo regime juridico para a formagdio de professores regime juridico da
habilitagdo profissional para a docéncia (Decreto-Lei n°43/2007, de 22 de

Fevereiro).

No papel de orientadora de estigio, em colaboragdo com a faculdade que a
formou, Sofia continua, por outro lado, a constatar nos seus estagidrios muitas

lacunas a colmatar:

Sofia - Vém com muitas lacunas, muitas dificuldades e com muita falta de visdo da
pratica pedagdgica. Vém assim com um treino e uma percepgéo do ponto de
vista tedrico lacunar, as vezes pouco consistente, e depois a passagem para a
pratica lectiva é muito complicada.

Esta situa¢io tendera a agravar-se, no entender de Sofia, caso se mantenham os
estagios pedagoégicos no formato actual (Portaria n° 1096/2005 de 21 de
Outubro), onde os estagidrios ja ndo desempenham o mesmo tipo de fungdes,
nem assumem as mesmas responsabilidades. Os novos principios a que obedece
a realizagfo dos estagios pedagdgicos (Decreto-Lei n° 121/2005 de 26 de Julho,
artigo 2°) reenquadram a posig¢éio funcional do aluno estagidrio no decurso da
fase formativa desenvolvida em contexto escolar. E exemplo destas modificagdes
a ndo atribuicio de turmas préprias aos alunos estagidrios, devendo estes
participar em actividades na qualidade de observador e desenvolver,

pontualmente, prética lectiva supervisionada nas turmas do orientador da escola:

Sofia - Os problemas que os formandos trazem da faculdade néo se resolvem assim.
Sdo jovens, cheios de ideais e de vontades, precisam de participar
activamente na escola. O modelo actual ndo lhes permite isso (...), é muito
pouco para quem ambiciona ser professor. Eles [formandos] necessitam de
ser professores, ou seja, precisam de assumir as responsabilidades de um
professor com a sua turma. Os orientadores das escolas s6 fazem sentido se
puderem ajuda-los a crescer nessa realidade e ndo ajudar a manter a teoria.
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Um aspecto a realgar nesta questfio € o sentimento, partilhado por muitos jovens
professores, de que estdo pouco preparados para a sua profissdo: passaram por
um curso que lhes proporcionou certos conhecimentos e aptidées (muitas vezes
percepcionados como dispersos) que t€ém dificuldade em articular e utilizar em
situa¢Ges reais € da sua responsabilidade. Porém, nio se pode negar, como afirma
Cavaco (1991), “o valor da apropriacdo dos saberes profissionais através da
experiéncia” (p.162), aspecto que se inicia neste momento da carreira e

acompanha o professor em todo o seu percurso.

4.1.3. Os primeiros anos da carreira

Os primeiros anos da pratica docente sdo repletos de memorias que cada
professor guarda como vivéncias marcantes no seu percurso profissional. O
balango feito dessa fase poderd ser mais positivo, mais negativo ou resultante de
um equilibrio natural entre ambas as possibilidades, dependendo da forma como

cada um vive e sobrevive a este periodo.

No caso concreto das nossas entrevistadas, as suas memorias encontram-se
plasmadas nas subcategorias que a seguir se explicitam e que, a esse respeito, nos

pareceu pertinente inferir dos seus discursos.

=  Os colegas mais velhos

A forma como os professores mais experientes acolhem os professores
principiantes pode ser determinante para o conhecimento real da escola ¢ da
prépria profissdo. A opinido das inquiridas relativamente 4 imagem que esses
professores lhes transmitiram durante os primeiros anos na escola encontra-se

expressa no Quadro IX.
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Quadro IX — A imagem dos colegas mais velhos, construida pelas docentes inquiridas.

Subcategorias Frequéncias
Apoio emocional 7
Desdramatizacgio da realidade 6
Seguranga pedagdgica 6
Exemplos de carreira 3

Os orientadores de estagio, os colegas de departamento € os outros professores
que leccionam as mesmas turmas, com uma experiéncia profissional acrescida,
parecem ter assumido um papel fundamental nos primeiros anos de carreira das
professoras que colaboraram no estudo. Todas elas consideraram, de facto, muito
importante o apoio emocional que lhes foi prestado, principalmente no primeiro
ano, por parte dos seus pares. Esse papel de colegas, eventualmente mais
experientes, na formagdo profissional e pessoal foi assumido com naturalidade,

como bem o ilustra a seguinte argumentagio de Diana:

Diana - Os primeiros tempos sdo sempre complicados. E tudo novo, h4 muita coisa
para assimilar a0 mesmo tempo. Tive momentos em que me fui abaixo mas,
felizmente, tinha colegas com um ombro sempre disponivel. Tinha as
emogdes a flor da pele, reagia emotivamente com muita facilidade. Tive que
aprender a controlar tudo isso.

Para quem chega & escola, ¢ muito provével encontrar dificuldades e obstaculos
que ¢ preciso ultrapassar (Galvdo, 2000). Assim, a0 mesmo tempo que apoiam
emocionalmente os recém chegados a profissdo, os professores mais experientes
tendem a desdramatizar a realidade que existe na escola. A opinifio apresentada

por Catarina traduz, claramente, essa situagfo:

Catarina - Senti alguns medos, medos [do tipo]: “vou-me apresentar aos miudos, sera
que vdo gostar de mim ou ndo gostam de mim, irei dar a volta a isto”, enfim,
foi complicado. Sd0 muitas coisas a0 mesmo tempo.

Deixando clara a sua opinido, Catarina declarou ainda:

Catarina - Quando se entra numa profissio, mesmo que se tenha uma formagio
académica nessa area, acho que a experiéncia de outras pessoas nos pode
ajudar imenso, ndo € s6 na transmissdo de conhecimentos, mas também no
apoio e na desdramatizag8o e na superagio desses medos.

81



Apresentacdo e Andlise de Resultados

O ano do estdgio pedagdgico ou simplesmente o primeiro ano de actividade
profissional sdo fundamentais na carreira de qualquer professor (Flores, 1999).
Esta fase caracteriza-se, normalmente, pela ocorréncia de experiéncias
profissionais marcantes, onde os professores se mostram mais sensiveis e

receptivos ao apoio € a sugestdes dos colegas mais experientes (Braga, 2001).

A seguranga pedagdgica transmitida pelos professores mais experientes surgiu
com o mesmo énfase da subcategoria anterior. As docentes atribuiram igual
importincia a possibilidade de os colegas mais velhos tranquilizarem e ajudarem
pedagogicamente os professores principiantes. Joana veiculou a sua opinido do

seguinte modo:

Joana - Os primeiros anos sdo marcantes, para o bem ou para o mal. Eu sentia-me
perdida, nfo sabia como agir perante os alunos, sem estar sempre a
questionar-me se estava correcta. Foram algumas das pessoas que ja
estavam no terreno que me transmitiram a seguranga de que necessitava.
Hoje percebo isso.

Na opinido de algumas das entrevistadas (4), certos professores mais velhos
devem ser tidos como exemplos de carreira que precisamos ter no nosso
percurso enquanto professores. Esses exemplos nfio serdo forgosamente
positivos; pelo contrario, podemos vé-los como desempenhando papéis que ndo
gostariamos de desempenhar. Esclarecedor, a esse respeito, foi, por exemplo, o

testemunho de Teresa:

Teresa- Em todas as escolas ha bons ¢ maus exemplos, e esta nio é excepgdo.
Lembro-me de achar ridiculo que houvesse pessoas que tomassem como
seus certos lugares na sala de professores. Era incapaz de ser assim. Mas
também h4 grandes ligdes de entrega e dedicagdio a escola e aos alunos.
Lembras-te da Luisa? Era fantistico ver aquela mulher na escola, nos
corredores com os miiudos, com os funciondrios (...) Estes casos dio-me
vontade de continuar a ser professora.
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" A escola

A forma como somos acolhidos na escola nos primeiros anos da carreira pode ser
determinante para o nosso desenvolvimento profissional. De acordo com a
maioria das inquiridas, a “escola [aquela escola, em particular] proporciona boas
condi¢bes” aos professores que 14 trabalham, condigdes essas ilustradas no
Quadro X

Quadro X - Procedimentos particulares da escola relativamente aos professores

principiantes.

Subcategorias Frequéncias
Processos de recepgdo e integragdo 7
Hordérios e cargos atribuidos 6
Apoio prestado pelo Conselho Executivo 5

Das condi¢des favoraveis salientadas pelas nossas entrevistadas, surgiram em
primeiro lugar os processos de recepgdo e integragdo dos professores. A esse

respeito se pronunciou Joana, através do seguinte testemunho:

Joana - Aqui na escola existe uma espécie de ritual. Os professores novos séo
recebidos no executivo e depois alguém faz uma visitinha guiada pela escola.
D4 uma boa impressdo, ndo achas? A partir dai ja ha algumas variantes, mas,
no geral, acho que a escola ¢ acolhedora.

Seguindo a mesma linha de pensamento de Joana, Maria afirmou:

Maria- De uma maneira geral, os professores gostam de trabalhar aqui. Nos
primeiros dias hd uma preocupagdo em orientar e integrar quem chega de
novo. A escola, fornece a documentag@o necessaria para um conhecimento
essencial da escola. Procura-se criar momentos de convivio entre os
professores para que o distanciamento natural v4 diminuindo.

Também no entender de Sofia, “a escola valoriza muito quem chega de novo”,
até porque, “muitas vezes, s@0 os novos que mais dinamizam a escola”.

Vincando esta ideia, Sofia dd-nos a sua opiniéio, enquanto orientadora de estagio:

83



Apresentacio e Andlise de Resultados

Sofia -

Ja tive momentos em que quis desistir dos estagios, mas a Elsa [presidente
do conselho executivo] acabou sempre por me convencer. Para ela é muito
importante a injecgio de sangue novo na escola, com novas ideias ¢ com
maior dinamismo. Sempre que ha propostas para a recepgo de nicleos de
estagio elas sdo aceites de bom grado. Todos os meus formandos tém
deixado a escola com saudade, porque se sentiram bem acolhidos e apoiados
durante o periodo em que cé estiveram.

No que diz respeito aos hordrios e cargos atribuidos, a opinifio de Catarina foi

igualmente esclarecedora, quanto a postura da escola neste dominio

Catarina -

Quando os hordrios sfio feitos hd, quase sempre, o cuidado de atender a
situagSes particulares, como as deslocagdes, os filhos pequenos, etc. Penso
que ndo h4 qualquer preocupagdio em néo atribuir este ou aquele cargo, s6
porque o professor é novo. Muito pelo contrario, a escola acredita na
capacidade dos novos no desempenho correcto das suas fungSes.

A situagfio exposta por Catarina parecia ter a concordincia da maioria das suas

colegas, embora os pontos de vista pudessem ser diversos. E o caso da

argumentacéo apresentada por Teresa:

Teresa -

Os horérios séio um aspecto fundamental. Ainda mais agora que incluem
outras componentes. Tem sido feito um esforgo, hd que reconhecer, para que
os professores continuem a ter horarios organizados, permitindo organizar o
trabalho fora da escola. Deixdmos de ter dia livre, mas também foi uma
medida para todos, ndo s6 as mamis que amamentam ¢ que mantém esse
privilégio. Acho uma boa medida, traduz o lado humano que aqui existe.

Este procedimento da escola parece nfo ser exclusivamente dedicado aos

professores principiantes. No entanto, em relagdo a estes funcionard como um

factor de tranquilidade e uma espécie de atengdo de que estes docentes

necessitam na fase em que se encontram. Esta pratica ndo ¢, todavia, muito

frequente nas escolas, em geral. Na verdade, como refere Flores (1999), os piores

horarios e as turmas mais complicadas tendem, muitas vezes, a ser entregues aos

professores mais novos.

Outra das caracteristicas particulares da escola destacadas pelas docentes

entrevistadas reporta-se ao apoio prestado pelo conselho executivo. Os

testemunhos recolhidos apontaram para a existéncia de um verdadeiro cuidado no
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relacionamento que o conselho executivo estabelece com os professores da
escola. Foram referidos diversos exemplos, destacando-se aqui as palavras de

Alice, por envolverem, em concreto, os professores principiantes:

Alice - A porta estd sempre aberta, excepto quando estio em reunidio. Todos no6s
temos a nogdo de que podemos 14 ir sempre que quisermos e precisarmos.
Mas o mais importante, para mim, ¢ a preocupagdo em integrar bem os
professores mais novos, com menos experiéncia. H4 sempre disponibilidade
para conversar, para explicar funcionamentos da escola, para emprestar
materiais, etc.

Os primeiros tempos passados na escola, enquanto professor principiante, podem
comportar momentos de desdnimo, pela incapacidade de responder a tantas
solicitagBes, de algum desencanto com a profiss@o escolhida, por ndo ter ainda

afinidades que permitam partilhar medos e preocupagdes (Galvéo, 2000).

Os primeiros anos de prética do professor constituem, com efeito, um periodo de
intenso conhecimento e adaptagio profissional (Flores, 1999). H4 uma variedade
de problemas praticos a resolver, como preparar aulas, relacionar-se com o0s
outros ou manter o controlo da situag@io na sala de aula. E necesséario encontrar
um estilo préprio, conseguir um equilibrio entre as diversas frentes de trabalho
profissional. Nestas situagdes a escola tem um papel determinante. Como bem
salienta Esteve (1992), a forma como os professores sdo acolhidos e integrados
pela comunidade escolar, nas suas regras e funcionamentos pr()prios., é
fundamental para o bem-estar do professor, para a prevengéo do choque com a
realidade ¢ para a promog¢do do seu desenvolvimento profissional continuo
(Flores, 1999).
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4.1.4. Estabilidade profissional
= Representagoes pessoais

Pela analise dos testemunhos das professoras participantes neste estudo, pudemos
constatar que os significados e sentidos atribuidos ao conceito de estabilidade
profissional apresentam alguma controvérsia ¢ podem ser influenciados por
diversos factores, induzindo, assim, representagdes pessoais diferenciadas. Com
a finalidade de compreender melhor as perspectivas das inquiridas a este respeito,

passamos a analise do Quadro XI.

Quadro XI — Representagdes pessoais de estabilidade profissional.

Subcategoria Frequéncias
Vinculo ao quadro da escola 6
Seguranga pedagégica e didéctica 3
Reconhecimento pelos outros 1

O que imediatamente ressalta do quadro anterior ¢ a evidéncia de que a maioria
das docentes considerava o vinculo ao quadro da escola como factor decisivo
para a estabilizagdo profissional. Sfo disso exemplo as palavras proferidas por
Diana ¢ Mafalda:

Diana - Estabilidade profissional significa nfio estar, o0 meu emprego, em risco e
pertencer a um quadro, por exemplo.

Mafalda- E necessario ficar em lugar de quadro para haver uma continuidade no
trabalho, para que esta aprendizagem constante ndo seja tio penosa.

A vinculagdo parece, assim, trazer a seguranga que a maioria dos professores
naturalmente ambiciona. Esta seguranga pedagégica e diddctica foi considerada
por algumas das entrevistadas como o aspecto-chave para alcangar a estabilidade
profissional. Mas, como declarou Catarina, uma n3o pode ser dissociada da

outra:
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Catarina - Ao principio senti medos e muitas insegurangas, mas os anos foram
passando e tudo isso acabou por diminuir e fuj ganhando maior estabilidade.
Penso que esta instabilidade era mais emocional e talvez estivesse associada
a uma vinculagio que nfio existia. Digo isto porque, quando entrej para o
quadro da escola, nesse ano senti-me disposta a tudo, ndo tive medos.

Mas, apesar do relevo dado a vinculagdo e a seguranga, Teresa destacou-se por

referir algo diferente do discurso das suas colegas:

Teresa- S6 consegui ganhar estabilidade quando os outros me comegaram a tratar
como igual, quando deixei de ser uma mitda que chegou ali sem saber nada
€ passei a ser vista como uma professora pelos funcionarios e como uma
colega pelos outros professores.

Esta opinido ndo deixa, na verdade, de ser peculiar, ja que indicia uma outra
forma de inseguranga que, por vezes, os professores podem revelar no inicio das
suas carreiras. A imagem que os outros fazem do professor principiante poders,
eventualmente, ser um factor de estabilidade, se desde sempre houver um

relacionamento entre iguais, no seio do grupo de professores.

As opinides expressas pelas nossas entrevistadas, ao apresentarem as suas
representagdes de estabilidade profissional, acabam por fazer referéncia a
factores que, no seu entender, influenciam decisivamente €ssa mesma

estabilidade, factores esses que a Seguir se apresentam.

* Factores de estabilidade profissional

Desde o inicio da carreira, os professores sdo confrontados com diversas
situagbes que poderfio influenciar a construgdo do seu percurso profissional.
Havera, com certeza, momentos mais positivos dos que outros; no entanto, todos
os contributos serdo vilidos para o crescimento do professor e para uma
aquisicdo natural de estabilidade, Consideramos, todavia, importante, nesta

altura, fazer uma distingdo entre o que podera dificultar e o que podera promover
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a estabilidade, adoptando para tal a designagio de factores condicionantes e
determinantes, respectivamente,

a) Factores condicionantes

No que toca 3 opinido das entrevistadas sobre os factores que condicionaram a
sua estabilidade profissional, os resultados obtidos sdo os que, em sintese, se
apresentam no Quadro XI1.

Quadro XIT - Factores que dificultam a estabilidade profissional.

Subcategoria Frequéncias j
Concurso de professores 9
Mudangas curriculares 8
A imagem do professor 4

Como se pode verificar, o factor julgado mais condicionador da estabilidade
profissional parece ter sido, para as inquiridas, o concurso de professores,
nomeadamente no que diz respeito 4 mobilidade a ele associada. Todas as nossas
entrevistadas foram assim de opinido que, hoje em dia, “é muito complicado
criar vinculo a uma escola e desenvolver projectos com continuidade YA
perspectiva de Diana pareceu-nos ilustrar bem a ansiedade que pode ser vivida

nestas situagdes:

problema
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Catarina - Os quadros de escola parece que estdo em via de extingdo, mas acredito que

Joana -

venham af outras formas positivas de vincular os professores aos projectos
das escolas. Acho que a alteragio ao modelo do concurso de professores
pode trazer alguns beneficios, mas gera polémicas, como é natural.

Hoje em dia o vinculo as escolas ja ndo é garantido, como h4 uns anos atrés.
Pelo menos, pode j4 nfio ser para sempre. Tem havido alteragdes
significativas nesse sentido. Agora h4 coisas melhores e coisas piores do que
no meu tempo [em que concorria]. Por exemplo: os professores vio ficar
numa escola por um periodo minimo de 3 anos, o que me parece bom para
diminuir a mobilidade e apostar em projectos nas escolas.

A mobilidade associada ao concurso tende, além disso, a provocar nos

professores desenraizamentos sucessivos, obrigando a que ocorram frequentes

habituagdes a ambientes e pessoas diferentes (Cavaco, 1993).

Outros factores foram referidos e carecem de atengdo mais pormenorizada.

Relativamente as mudangas curriculares, quase todas as inquiridas consideraram

que foram e, nalguns casos, continuam a ser um foco de instabilidade.

Para Sofia, as mudangas sfo necessérias e os professores devem ser capazes de as

assumir como parte da sua profissdo. Apesar disso, aponta algumas falhas

importantes a esse respeito:

Sofia -

Os professores devem  estar preparados para transmitir aos alunos
conhecimentos a diversos niveis e desenvolver neles diferentes
competéncias. Mas também ¢ verdade que isso nem sempre ¢ facil, quando
ocorrem  frequentes mudangas nos curriculos. £ necessirio dar aos
professores o tempo ¢ o espago necessdrios para que se sintam seguros no
desempenho do seu papel ¢ para assumirem e integrarem essas alteragdes nas
suas préaticas Ndo € assim que tem acontecido, por isso tém provocado
alguma instabilidade ao dia-a-dia dos professores.

Interessante foi também a perspectiva veiculada por Mafalda, no que toca a

necessidade de acautelar o impacto das mudangas curriculares no trabalho

desenvolvido pelos professores nas escolas:

89



Apresentacio e Andlise de Resultados

Mafalda - As mudangas curriculares s#o necessarias para acompanhar a evolugio dos
tempos, mas tem que haver cautela. Os professores tém que ser chamados a
participar mais activamente nessas mudangas, evitando assim o alheamento
que existe actualmente ¢ a resisténcia 3 mudanga. Nés professores reagimos
mal porque nos causa inseguranga, porque temos medo de falhar naquilo que
é novo. Por isso acho muito importante a participagéio dos professores.

Como acentua Cavaco (1993), as mudangas curriculares podem, na verdade,
originar instabilidade, na medida em que obrigam a uma actualizag¢do constante
do conhecimento e das praticas, actualizago essa que, por vezes, € vista como

desajustada ¢ sem grande sentido.

Contrariamente a estas linhas de pensamento, Teresa afirmou:

Teresa- Uma coisa boa é néio haver monotonia nem acomodagfio nas nossas praticas.
H4 quem se queixe das constantes mudangas curriculares, por exemplo. Pois
eu até acho que sfo muito positivas para a dindmica da minha disciplina. D4-
nos a possibilidade de inovar e desenvolver trabalhos diferentes, evitando, de
certa forma, que nos acomodemos.

Outro factor referido com alguma frequéncia foi a imagem social dos
professores. As argumentagles apresentadas tenderam a ser sustentadas na ideia
de que a “imagem do professor na sociedade tem vindo a ser desvalorizada ao
longo dos ultimos anos”, focando aspectos fundamentais como a autoridade € o

respeito:

Alice - Com tantos factores que podem impedir a nossa estabilidade, penso que a
nossa imagem no exterior também ndo ajuda, principalmente se olharmos
para os pais. Ndo somos valorizados pelo nosso trabalho, os alunos tém a
faca e o queijo na méo, somos constantemente questionados e postos em
causa. Espera-se muito dos professores mas reconhece-se pouco. Por vezes é
muito dificil fugir a esta frustragdo. E perturbador.

Este aspecto, em particular, tem vindo a ganhar for¢a (Loureiro, 2001) nos
ultimos anos junto da comunidade educativa e dos candidatos a professor. Uma
imagem social pouco valorizada pode originar conflitos internos, estando o
professor a pir-se continuamente em causa, por néo ver reconhecidos o esforgo ¢

a dedicagdo que aplica no seu dia-a-dia (Loureiro, 1997).
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b) Factores determinantes

Pudemos, por outro lado, encontrar referéncias a factores que, cumulativamente
com os anteriores, proporcionam aos professores alguma da tranquilidade

necessaria para o desempenho das suas fungdes.
Contudo, a este respeito, as inquiridas revelaram alguma dissonincia entre si.
Apesar disso, foi possivel estabelecer alguns pontos em comum € s@o esses que

apresentamos no quadro que se segue.

Quadro XIII - Factores que determinam a estabilidade profissional.

Subcategorias Frequéncias
Estabilidade familiar 7
Clima da escola 6
Apoio dos colegas 4
Sucesso dos alunos 2

A familia foi dos aspectos mais referidos pelas professoras entrevistadas. O apoio
familiar ¢ a estabilidade emocional conferidos pela familia s3o, em sua opinido,
uma mais valia para conseguir alcangar a estabilidade profissional. Néo sendo a
solugdo tal requisito, contribui, com certeza, para a resolugdo do problema. E

disso exemplo a argumentagéo de Catarina:

Catarina - Falar em alcangar a estabilidade é complicado mas, para mim, o apoio da
familia foi, e é, muito importante. Mesmo que as coisas nos corram mal na
escola, sempre temos aquele porto de abrigo que nos faz acreditar que

amanh3 sera melhor,

No mesmo sentido, Diana apresentou o seguinte testemunho:

Diana - Para mim, para 0 meu bem estar, a familia é fundamental. Com tanta
mudanga na nossa vida, a familia representa um porto seguro, onde vamos
ancorar apos as nossas viagens.

Com destaque semelhante surgiu o clima da escola. Seis das inquiridas

consideraram esta caracteristica da escola como um dos requisitos necessarios
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para que o professor possa desenvolver a sua actividade de forma tranquila. As

caracteristicas desse clima encontram-se bem expressas nas palavras de Teresa:

Teresa- As escolas com bom ambiente de trabalho, seja pessoal ou ndo, transmite a
quem l4 trabalha alguma tranquilidade e o desejo de 14 continuar. Aqui isso
acontece, principalmente, porque h4 um bom relacionamento entre as
pessoas € os servigos sdo eficazes. Ndo nos deparamos com situagSes de
conflito, se temos problemas h4 sempre quem nos tente ajudar da methor
forma.

No mesmo sentido, Catarina declarou:

Catarina - A escola ¢ tranquila, logo os professores, & partida, também se sentem
tranquilos. Gosto da eficicia dos servigos administrativos e do
profissionalismo de alguns funcionérios. Para além disso, h4A um ambiente
muito simpatico e descontraido entre os professores

Outro factor referido com algum destaque foi o apoio dos colegas, encarado
como uma forma de ganhar seguran¢a a vérios niveis. Sofia considerou que os
“colegas mais velhos € mais experientes podem ser um forte apoio para quem
estd a comegar”. Da mesma forma, Joana vé nos seus colegas de trabalho “uma
forca que, as vezes ndo conseguimos ter”, realgando o apoio em momentos
dificeis como indispensavel para uma “tranquilidade para o dia seguinte”. Estas
opinides vém justificar a necessidade da constituigdo de grupos de apoio,
formados por professores mais experientes, como tem sido defendido por muitos
autores (Fernandez, 1997; Flores, 1999; Braga, 2001).

De forma menos expressiva, mas igualmente importante, no nosso entender,
foram as duas referéncias encontradas ao sucesso dos alunos como factor de

estabilidade. Apresentamos as declaragGes de Joana, como exemplo esclarecedor:

Joana - Quando vemos o nosso trabalho traduzido no sucesso dos alunos, isso d4-nos
satisfagfio ¢ vamos ganhando confianga em nés préprios. Se os alunos sio
dificeis e ndio conseguimos fazer passar a mensagem, surge a frustragéio e
com isso ndo se consegue estabilidade.
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A maioria das entrevistadas passou a ideia de que “ndo hd um caminho Gnico
para a estabilidade” e que “essa estabilidade, hoje em dia, ndo é garantida”,
dependendo de factores diversos, com efeitos também diferenciados na pessoa de

cada professor.

» Influéncias da estabilidade profissional no dia-a-dia do professor na
escola

O facto de os professores se encontrarem, ou ndo, numa fase estivel da sua
carreira pode, por vezes, provocar diferengas em termos de actuagdo no seu dia-
a-dia. As opinides das docentes entrevistadas sobre essa matéria encontram-se

sistematizadas no Quadro XIV.

Quadro XIV — Areas do quotidiano do professor influenciadas pela estabilidade

profissional.

Subcategorias Frequéncias
Relacionamento com os outros 6
Desempenho das fungdes docentes 5
Desenvolvimento profissional 4

De um modo geral, as inquiridas conseguiram distinguir, sem dificuldade
aparente, professores instdveis de professores estiveis, apresentando algumas
situagdes do quotidiano dos professores, onde essas diferengas mais se acentuam.
Sofia fez uma apreciagio global, ao referir que “os professores definem
objectivos para o seu trabalho ¢ estes podem ser postos em causa pela auséncia
de estabilidade”.

Em termos de relacionamento com os outros, as principais diferengas
focalizaram sobretudo as relagGes estabelecidas com os alunos € com os proprios
colegas. Nas palavras de Diana, quando hé instabilidade os professores preferem
“ndo criar lagos fortes com os outros”. Esta docente justificou assim a sua

opinido:
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Diana - Um professor que ndo esteja minimamente estavel, as relagdes sdo sempre
relagdes sem grande futuro, porque a pessoa pode dar-se muito bem com
alguém mas sabe que esta ali de passagem € 0 trabalho da escola ¢ sempre
(...) quer a gente queira quer néio, por muito competente que a pessoa seja,
acaba sempre por cair na ideia de que para o ano j4 néo estou ca.

Mantendo a pertinéncia da sua argumentagdo, Diana declarou ainda:

Diana- Acho que ¢ diferente, pode ser diferente. Eu, por exemplo, custa-me muito
no final do ano saber que para o ano ja ndo vou acompanhar estes miados e
entdo, se calhar, ha determinadas situages que em eu me previno. Ndo me
relaciono, ndo ligo tanto ao futuro dos mitlidos, também para me proteger,
porque sei que depois nfio vou poder acompanhar.

No que diz respeito ao desempenho das fungdes docentes, vérios foram os
aspectos destacados pelas participantes no estudo, nomeadamente a aceitagdo de
cargos de maior responsabilidade (6), o envolvimento no projecto educativo da

escola (4) e a preparagdo de actividades a desenvolver com os alunos (3).

Para Catarina, os cargos de maior responsabilidade s6 surgiram na sua vida
profissional quando se sentiu segura para 0s aceitar. Essa seguranga parece ter
despontado, segundo a prépria, na sequéncia da estabilidade alcangada com a

entrada no quadro da escola:

Catarina - Fui convidada para ser coordenadora dos directores de turma ¢ nédo pertencia
ao quadro da escola. Fiquei indecisa, fiquei a pensar, mas acabei por recusar
esse cargo. E porqué? Porque nfio tinha atingido entfio essa estabilidade.
Quando assumi esse cargo, nesta escola, ja tinha entrado para o quadro.
Achei que j4 estavam reunidas algumas condigSes a nivel de estabilidade
para que fosse mais fécil o desempenho do cargo e todo o trabalho inerente.

O investimento, ou ndio, nos projectos da escola parece ser outra das
caracteristicas que distinguem os professores estdveis dos instdveis. As palavras

de Joana ilustram bem essa situagao:
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Joana - Comegamos pelo facto de as pessoas andarem de um lado para o outro,
portanto ndo podem ter um trabalho minimamente continuado, ndo é? Eu
vou ali este ano, dou as aulas e pouco mais. As pessoas depois acabam por se
desligar dos colegas, da propria escola. Apesar de conhecerem os
procedimentos normais e habituais do dia-a-dia, ndio se envolvem nos ideais
da escola, o projecto educativo da escola fica de lado.

Na opinido de Anita, as situagdes de instabilidade podem, além disso, provocar
nos docentes “ansiedade na preparagdo do trabalho a desenvolver com os
alunos”, com um eventual acréscimo da necessidade de apoio nesse dominio,
opinido que vai ao encontro do estudo realizado por Loureiro (1997). Interessante
foi, nesse &mbito, a perspectiva apresentada por Sofia que, apesar de parecer algo
contraditoria relativamente & opinidio das restantes inquiridas, ilustra bem a

situagfio que se vive na escola:

Sofia - A escola, na pessoa do drgo de gestdo, ndo pode contar que os professores
da casa [quadro de escola] tenham motivagio, nem que estejam disponiveis
para todo o trabalho que lhe estd subjacente. Muitas vezes é necessério
sangue novo, criar outro dinamismo que muitos dos que c4 estio j4 ndio estio
disponiveis para dar. Os professores que por c4 vio passando sdo, na maioria
dos casos, uma mais valia para a escola e alguns deixam muita saudade.

Apesar de os testemunhos recolhidos ilustrarem, aparentemente, situagtes
dispares entre professores estdveis € professores instdveis, é de salientar que as
inquiridas destacaram, quase sempre, o facto de se tratar de um aspecto muito

pessoal, néo sendo por isso generalizavel a todos os professores da escola.

Mafalda - Depende também do carécter da pessoa, as pessoas ndo sdo todas iguais. Ao
longo destes anos, eu pude verificar que depende muito da personalidade ¢
do caricter da pessoa. H4 colegas que tém uma estabilidade profissional ¢
sdo colegas com os quais se pode dialogar, trabalhar, aprender algo e ensinar
algo também e h4 outros que, ndio tendo também essa estabilidade, nio dé
para chegar até eles. E 0 mesmo se passa com colegas que j4 tém até uma
estabilidade profissional.

Na mesma linha, Alice declarou:
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Alice- Pese embora a existéncia de diferengas entre os professores que ja
alcangaram a estabilidade e os que ainda anseiam por consegui-lo, nem todos
somos iguais, por isso acho arriscado generalizar a minha opinifio. Tudo o
que disser estard bem para uns e mal para outros porque somos todos
individuos com muitas particularidades.

Relativamente ao desenvolvimento profissional encarado como um todo, houve
algumas divergéncias quanto as influéncias que a estabilidade profissional pode,
ou ndo, exercer nesse dominio. Apenas quatro das inquiridas se pronunciaram
concretamente a esse respeito, transmitindo a ideia de que, de um modo geral, o
professor evolui e¢ cresce enquanto profissional, mesmo que ndo tenha
conseguido alcancar a estabilidade. No entanto, do discurso das entrevistadas
perpassou a ideia de que esse “desenvolvimento pode decorrer a diferentes
ritmos” (Anita), de acordo com as caracteristicas particulares de cada professor ¢

dos factores que o possam influenciar.

A opinido proferida por Catarina revelou-se elucidativa nesse ponto:

Catarina- A pessoa consegue ir crescendo, em termos profissionais,
independentemente de ter alcangado a estabilidade total ou n#o. Vai
depender daquilo que a pessoa define como objectivos para si, para o seu
desempenho, ou seja, depende de cada um.

Ainda neste contexto, julga-se importante salientar o que foi afirmado por Sofia:

Sofia- A estabilidade vai interferir no crescimento do professor. Com certeza
absoluta que, se houver dificuldades, a pessoa ndo se sentir bem no quadro
escola ao que pertence, por n factores que ndo vale a pena enunciar, é
evidente que bloqueia o crescimento enquanto docente. Se a pessoa se sente
bem no quadro da escola, com os colegas, com o executivo, com toda a
comunidade escolar, com os alunos, obviamente que cresce mais depressa
porque o percurso desenvolve-se naturalmente.
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s Contributos da escola para a estabilidade profissional dos professores

Relativamente aos aspectos particulares da escola que, no entender das
inquiridas, podem contribuir positivamente para a estabilidade dos docentes, o

resultado das opinides por elas proferidas encontra-se expresso no Quadro XV.

Quadro XV - Aspectos da escola que podem contribuir para a estabilidade dos

docentes.
Subcategorias Frequéncias
Igualdade entre os professores 9
Recursos e equipamentos 7
Estratégias de combate da indisciplina 6
Incentivos para formagio 4

Da leitura do quadro pode verificar-se que a igualdade entre os professores se
apresenta como 0 aspecto mais destacado pelas docentes. Do ponto de vista de
Sofia, “a escola [aquela, em concreto] ndo distingue os professores novos dos
mais antigos”, até porque “muitas vezes sdo os novos que mais dinamizam a
escola”. Mantendo esta perspectiva, Sofia d4d-nos a sua opinifio enquanto

responsavel pela supervisdo de estagios pedagoégicos:

Sofia- Ja tive momentos em que quis desistir dos estagios, mas a Elsa [presidente
do conselho executivo] acabou sempre por me convencer. Para ela é muito
importante a injecgdio de sangue novo na escola, com novas ideias e com
maior dinamismo. Sempre que ha propostas para a recepgdo de niicleos de
estagio elas sfio aceites de bom grado. Todos os meus formandos tém
deixado a escola com saudade, porque se sentiram bem acolhidos e apoiados
durante o periodo em que c4 estiveram.

De acordo com Maria, “a escola ndo se limita a acolher bem os que chegam de
novo”, destacando as condigdes da escola, em termos de recursos e

equipamentos, disponiveis para os professores.

Maria - Desde que estou nesta escola tem havido uma evolugfo extraordinaria em
termos de condi¢@es de trabalho. Temos ao nosso dispor computadores com
acesso a Internet ¢ fotocopiadora, na sala dos professores, a biblioteca esta
muito bem equipada e a sala de directores de turma também. Tudo isto foi
resultado de um esforgo enorme feito pelo executivo, na tentativa de
proporcionar boas condigSes aos professores.
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Na opinido de algumas das entrevistadas, como foi antes o caso de Maria, a
escola apresenta um conjunto de recursos com qualidade e quantidade elevadas,
permitindo que muitos dos docentes possam desenvolver parte do seu trabalho,

de preparag@io de aulas e actividades, na propria escola.

As estratégias de combate da indisciplina adoptadas pela escola parecem, por
outro lado, ser também do agrado da maioria das inquiridas (6) ¢ indispensével

para a tranquilidade dos professores. Essa foi, por exemplo, a opinido de Alice:

Alice - A existéncia do SATA [Servigo de Atendimento a Alunos] veio trazer mais
tranquilidade & escola, em termos disciplinares. Sabemos que ha sempre um
professor disponivel para receber os alunos e isso é bom em situagdes
problematicas, nas aulas ou fora delas. Verifica-se mais calma nos
corredores € nos patios, porque os mildos nfio sfo expulsos da sala
directamente para a rua, vio para o SATA. Ja ouvi muitos elogios dos
professores novos em relagio a este espago.

A indisciplina ¢ um factor de intranquilidade em qualquer escola e, como nos
referiu Anita, “os professores principiantes estarfio [ai, naturalmente] mais
vulneraveis”, pelo que todos os esfor¢os que possam ser envidados no sentido de
a minimizar sdo, ainda de acordo com a opinifo de Anita, “benéficos para todos,

ainda que de diferentes formas™.

A leitura das entrevistas permitiu, igualmente, evidenciar uma outra caracteristica
da escola merecedora de realce. Trata-se dos incentivos 3 formagfo, traduzidos,
segundo algumas das inquiridas, na divulgago constante de formagdes existentes
¢, acima de tudo, na disponibilidade do conselho executivo para proporcionar

condigdes para a frequéncia dessas formagdes:

Mafalda- O conselho executivo, juntamente com o conselho pedagdgico, incentivam
os professores para a realizagdio de diferentes formag¢Bes. Ndo me refiro s6
aquelas dos centros de formag#io, falo mesmo em poOs-graduagles e
mestrados. H4 uma preocupagéio visivel em sensibilizar os professores para a
necessidade e para os beneficios da formago continua.

Opinido semelhante foi igualmente partithada por Diana, ao afirmar:
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Diana - Quando fui aceite no mestrado informei logo a escola. Foram impecaveis,
alteraram-me o hordrio para poder ir as aulas, preocuparam-se com o0s
resultados que ia tendo. Foi um periodo bastante agradavel. Como nio
poderia deixar de ser, acabei por recorrer a um determinado contexto da
escola para a minha tese.

De um modo geral, a partir dos enunciados das entrevistas somos tentados a
considerar que as professoras atribuem bastante importincia a0 modo como a
escola acolhe os seus professores. Tal como nos diz Loureiro (1997), o
acolhimento proporcionado ao professor principiante, ¢ fonte de inicios faceis ou

dificeis.

A postura adoptada pelo conselho executivo desta escola relativamente ao corpo
docente parece ser, de facto, bem vista e vai ao encontro da opinidio de Flores
(2004), na medida em que a autora se refere a lideranga das escolas como um dos
aspectos determinantes para o clima de trabalho, bem como para a incrementagéo

¢ fortalecimento de uma cultura de escola.

4.2. Dimensdo relacional da cultura profissional da escola

Analisar o modo como os professores interagem entre si serd uma das formas
de compreender a cultura profissional da escola. Esta cultura, que integra, por
exemplo, atitudes, valores e comportamentos comuns aos professores da escola,
¢, com certeza, bastante influenciada pelas relagfes que os proprios professores
conseguem estabelecer entre si. Sdo estas interacges que irfo promover a
construgéio de um projecto educativo consistente ¢ de uma identidade propria

para a escola.

Interessava, portanto, investigar como e onde interagem os professores e que
implicages poderiam surgir dessa interacgéio para o proprio professor e para a
escola. Finalmente, ambiciondvamos perspectivar o futuro da escola, no sentido

de poder acolher melhores professores € proporcionar melhores condig¢des para

99



Apresentacio e Andlise de Resultados

um ensino que se pretende de real qualidade. A isso dedicamos a préxima

sec¢do do texto.

4.2.1. Interacgdes entre os professores

Na opinido das entrevistadas, parecem existir duas formas essenciais de

interacgdio entre os professores da escola, as informais ¢ as formais, sendo as

primeiras as mais frequentes. O testemunho de Diana é, a esse respeito,

clucidativo:

Diana -

Quando entramos nesta escola, somos bem recebidos e tratados como
qualquer outro que ja cé esteja hi mais tempo. Numa primeira impresséo,
diria que hd um relacionamento informal entre as pessoas. Mesmo nas
reunides de trabalho, onde se poderia esperar outro tipo de relacionamento,
mesmo ai, ha sempre uma certa descontracgéio, uma certa informalidade.
Penso que é melhor assim, facilita o trabalho.

Algumas das professoras entrevistadas realgaram, todavia, a necessidade de

ocorrerem interacgdes formais. S8o exemplo deste tipo de opinido as palavras

proferidas por Catarina:

Catarina -

Posso dizer que, tendencialmente, os professores adoptam um
relacionamento informal, mas a escola precisa de situagSes mais formais,
onde se tratam assuntos de responsabilidade, onde se produz determinado
tipo de trabalho. Os conselhos de turma tém que existir, o conselho
pedagégico também. Se ndio, se estivéssemos 3 espera que os professores,
informalmente, tratassem de tudo, a escola néo funcionava.

= Interacgades informais

b

A informagfo respeitante a categorizagdo das interac¢Ses informais mais

frequentes entre os professores da escola, decorrente dos discursos das
entrevistadas, encontra-se sistematizada no Quadro XVI.
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Quadro XVI — Interacgdes informais mais frequentes entre os professores.
Subcategorias Frequéncias

Conversas sobre os alunos

Conversas sobre as aulas

Troca de materiais

Elaboracfio de materiais e planificagcSes

W [Q{\D

Da leitura do quadro, pode inferir-se que serfio as conversas informais sobre os
alunos que se destacam em termos de interacgdo mais comum entre os
professores da escola. Vale a pena, nessa perspectiva, atender as seguintes

afirmacgdes de Alice ¢ Anita:

Alice - Todos os dias, salvo raras excepgdes, chego & sala de professores e desabafo,
com quem l4 esteja, sobre os alunos. As vezes venho tdo irritada das aulas
que nem chego a pousar o livro de ponto. Comego logo a refilar.

Anita- A sala de professores é o local onde os professores se encontram com mais
frequéncia. Nos intervalos o assunto mais debatido é o comportamento dos
alunos ou qualquer outro aspecto a eles associado. Fora dos intervalos,
continuamos a privilegiar este tema, para nés nunca se esgota. Muitas vezes
temos as mesmas turmas e cada um fala das suas experiéncias com os
alunos.

A quase maioria das professoras entrevistadas (7) identificou também as
conversas sobre as aulas como das interac¢des mais frequentes. Teresa, por

exemplo, expressou 0 seu ponto de vista do seguinte modo:

Teresa- Muitas vezes aproveitamos algum tempo disponivel para trocar impressdes
sobre o que fizemos, como abordamos determinada questio, como reagiram
os miudos. Vejo nas experi€ncias dos outros alguns exemplos a seguir e
acredito que ja estou numa fase em que posso contribuir com a minha
experiéncia para ajudar outros mais aflitos.

O facto de as professoras apontarem as conversas sobre os alunos ou sobre as
aulas como algo frequente e, aparentemente, preferencial vai ao encontro de
Huberman (1993), na medida que este autor considera que os professores, tendo
em conta o seu contexto de trabalho, mostram-se mais inclinados para trocar

entre si narrativas n3o reflexivas.
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As entrevistadas assinalaram, por outro lado, a froca de materiais como algo que
acontece com alguma frequéncia entre os professores de certas areas
disciplinares. Mafalda, por exemplo, transmitiu a sua convic¢do através do

seguinte testemunho:

Mafalda - Quando existe afinidade entre os professores, é natural que se ajudem e isso
pode ser através da troca de materiais, de ideias ou de simples apoio moral.
E mais ficil entre os professores da mesma area. Pelo menos costumo fazer
isso.

A este respeito pronunciou-se ainda, de forma pertinente, Alice:

Alice - Tenho por habito partilhar os materiais que produzo com os colegas que
leccionam o mesmo nivel que eu. Se eles os utilizam ou nfo, isso ja ndo sei,
mas eu disponibilizo-os. Penso que haverd esta pritica entre muitos
professores, parece-me uma atitude natural.

No que toca a elaboragdo de materiais e planifica¢des, apenas trés das inquiridas
afirmaram existir este tipo de interac¢o entre os docentes, parecendo ser essa
uma prética pouco frequente. O inicio do ano lectivo tende a ser 0 momento mais
propicio para esse tipo de interac¢do. Segundo Maria, “é em Setembro que [na
verdade] hd maior preocupagdo com as planificagdes”, obedecendo a uma certa

rotina instituida na escola;:

Maria - Nem sempre hé disponibilidade para planificar ou preparar materiais para as
aulas com os outros colegas. Penso que é no inicio do ano [lectivo], em
Setembro, que hd uma maior preocupagio com as planificagdes, até porque
temos que as entregar no departamento. Os professores que viio dar 0 mesmo
nivel juntam-se, planificam e depois entregam ao coordenador.

As entrevistadas Catarina e Sofia desenvolveram argumentagdes que vao também

no mesmo sentido:

Catarina - Fazemos as planificagdes em grupo, de acordo com os niveis que vamos
leccionar. Esta tarefa é desenvolvida no inicio do ano e, com muita pena
minha, fica por ai. Acho que é apenas o cumprimento de algo instituido, sem
que haja preocupagfo em rever de vez em quando. Claro que hé excepgdes,
mas de maneira geral funcionamos assim.
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Sofia- Aqui os professores s6 se preocupam com as planificagdes no inicio do ano.
Depois arrumam-nas num dossier ¢ nunca mais lhes pegam. Luto contra isso
junto dos meus estagiarios, mas eles nfio vio trabalhar aqui, o que eu
lamento.

Pertinente nos parece, finalmente, neste contexto a afirmagéo de Joana, ao
pronunciar-se sobre a dificuldade que os professores demonstram em
desenvolver actividades conjuntas que envolvam algo mais do que a simples

comunicagfo verbal.

Joana - Acho que é muito mais facil encontrar professores a conversar sobre o que
lhes aconteceu nas aulas, do que a trabalhar em conjunto para essas mesmas
aulas ou para qualquer outra coisa, por iniciativa prépria.

De acordo com Little (1990), nestes diferentes tipos de interacgéio informal
encontram-se representadas vérias situagdes ilustrativas da cultura docente.
Como salienta a autora, por um lado, os professores isolam-se, sendo as suas
interacgdes maioritariamente superficiais e pontuais; por outro, colaboram entre

si desenvolvendo trabalho conjunto.

= [Interacgoes formais

No que toca as opinides das entrevistadas quanto as interacgbes formais,
pudemos perceber que estas interacgdes parecem ocorrer associadas a
determinadas estruturas educativas. De acordo com a maioria das inquiridas, sdo
estes os contextos em que “é necessario desenvolver um trabalho especifico e
previamente delineado”. Os resultados obtidos neste ponto sdo os que se

apresentam no Quadro XVII.

Quadro XVII — Estruturas escolares onde as interacgfes acontecem com
mais formalidade

Subcategorias Frequéncias
Conselho de Directores de Turma
Consetho Pedagdgico
Conselhos de Turma
Departamento Curricular

LA ON| OO
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Como o ilustra o Quadro XVII, parece haver alguma discrepancia em termos da
formalidade das interacgdes estabelecidas nas diferentes estruturas escolares. No
entanto, quase todas as entrevistadas (8) tenderam a considerar o Conselho de
Directores de Turma como o local onde as interacgdes s3o mais formais. Alguns
dos argumentos por elas apresentados para justificar a sua opinido evocaram 0
facto de, nesses contextos, ser efectuada, unicamente, uma transmissdo de
informag®es necessérias ao trabalho dos directores de turma. A este respeito sdo

esclarecedoras as palavras de Mafalda:

Mafalda - No conselho de directores de turma ndo hé qualquer partitha entre os
directores de turma, niio me parece. Pode haver entre um ou dois mas entre o
grupo todo néio h4. As pessoas [os professores] vdo para uma reunido de
directores de turma para receber informagéo e pronto.

Apesar de nfio serem muito dissonantes, as opinides de Catarina ¢ Joana
pareceram-nos pertinentes, ji que estas docentes desempenham o cargo de

coordenadoras dos directores de turma do 2° e 3° ciclos, respectivamente:

Catarina - Nio ha troca de experiéncias porque o conselho de directores de turma redne
para dar resposta a situagSes do momento, a tarefas burocriticas, digamos
assim. N#o retne para trocas de experiéncias mas sim para indicar
procedimentos a seguir com determinados fins muito precisos. Nunca reune
para trocar (...) maneiras de funcionar. Pode surgir isso no seio de uma
reunido de directores de turma mas ndio é esse o objectivo [deveria!] da
reunidio dos directores de turma. Ha formalidades obrigatorias que tém de se
cumprir.

Joana - Nio hé sitio mais formal e menos participativo. Nestas reunides [conselho de
directores de turma], sio dadas as informagdes necessarias & realizagdo dos
conselhos de turma de avaliagiio, essencialmente. Os professores ndo estfio
ali amarrados e amordagados mas, de facto, nio acontece mais nada para
além do que disse, apesar de haver sempre alguma discusséo.

A este respeito, Catarina acrescenta ainda:

Catarina - A interacgiio entre os directores de turma ndo ¢ formal, a reunifio que os
junta é que é. Os directores de turma constituem um grupo de professores
que t8m picos de entreajuda extraordinérios. Refiro-me aos momentos de
avaliagdo. Nesta altura hi uma interacgfio muito positiva e produtiva, mas
que assume um car4cter mais informal.
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No que diz respeito ao Conselho Pedagdgico, a situagdo relatada parece ndo ser
muito diferente da descrita anteriormente. No entanto, apesar da formalidade
existente, as inquiridas consideraram haver maior produtividade e eficdcia. A
esse respeito, Inés argumentou que o conselho pedagégico € “essencial a escola”
e, por isso, “o trabalho que 14 se desenvolve tem mais visibilidade junto da

comunidade escolar”. A mesma docente salientou ainda:

Catarina - Quando o conselho pedagdgico retine hi, a partida, véarios interesses em
jogo, pensando nos diferentes representantes que o constituem. No entanto,
todos acabamos por nos debrugar sobre aquilo que nos ¢ comum, a escola.
Nem sempre corre bem, nem sempre saem todos satisfeitos, mas penso que
h4 um bom trabalho no sentido de manter a escola no bom caminho.

Algumas docentes associaram a formalidade deste espago educativo a presenga
de elementos que nd3o sfo professores, nomeadamente a representante da
Associa¢do de Pais ¢ Encarregados de Educagido. A presenga deste elemento,
estranho ao corpo docente, parece inibir uma certa descontrac¢do que existe
naturalmente entre os professores. Neste sentido pronunciou-se Mafalda, como o

ilustra o seguinte excerto:

Mafalda- Sempre que a Fernanda [representante da Associagfio de Pais] vai as
reunides, o clima muda. Parece que exerce um efeito inibidor sobre nés. Ha
pessoas que sdo bastante interventivas no dia-a-dia e ali pouco se
manifestam. A  existéncia deste eclemento cria, mesmo que
inconscientemente, a sensagéo de que alguém, que néo tem nada a ver com
aquilo, est4 ali a bisbilhotar. E claro que a verdade niio & essa, estamos 14
todos para trabalhar em conjunto para a escola, mas as vezes ¢ dificil.

Na qualidade de presidente do Conselho Pedagdégico, a opinido de Joana sobre

este assunto pareceu-nos absolutamente indispensavel:

Joana - O conselho pedagdgico é, pela sua prépria natureza, um 6rgido formal. Mas a
mim parece-me que poderia ser mais leve se a as pessoas fossem para 14 com
outra atitude. Por exemplo, se os coordenadores dos departamentos ndo se
limitassem a debitar informag&o, muitas vezes dispensével, e contribuissem
mais para a dinidmica do conjunto, em vez de s6 pensarem em si
[departamento], talvez os resultados fossem mais do agrado de todos. E, para
além disso, se todos colaborarem de forma positiva e interessada, as reunides
tornam-se mais féceis e mais descontraidas, o que ndo acontece agora.
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Mantendo a sua convicg#o, Joana declarou ainda:

Joana - Visto de fora, o Conselho Pedagdgico tem um poder enorme sobre o
funcionamento da escola. No entanto, na situagio actual, tal s6 é possivel
porque existe uma articulagdo muito estreita entre mim ¢ a Elsa [presidente
do conselho executivo] e os assuntos a tratar j4 chegam as reuniGes muito
bem delineados, com as abordagens necessérias previamente pensadas. Se
langarmos um assunto e esperarmos pelo contributo nunca mais saimos de 14.

O Conselho de Turma é a estrutura que aparece imediatamente a seguir, em
termos de local onde as interac¢des tendem a apresentar maior formalidade,
apesar de esta ser considerada diminuta ou reportada a aspectos especificos. As
opinides das inquiridas traduzem formas distintas de estar e participar nestas
reunides, mas revelam comportamentos caracteristicos e maioritérios,
relativamente aos docentes da escola. Apesar de ser um espago onde € suposto 0s
docentes trabalharem em conjunto, com vista ao sucesso dos alunos de cada
turma, tal parece ndo ser muito frequente, sendo o director de turma o elemento
com maior relevo na dinamizagdo dos trabalhos previstos. As opiniGes de

Mafalda e Joana revelam-se, nesse sentido, esclarecedoras:

Mafalda - Nos conselhos de turma ndo hé trocas nem partilhas entre os professores. Ha
um director de turma que quer levar a cabo a sua reunido e depois tem nfo
sei quantos colegas que estfio ali porque tém que estar e, pronto, vamos 14
deixar passar o tempo.

Reforgando a sua argumentagdo, Mafalda declarou ainda:

Mafalda - Ha um director de turma que quer fazer as suas coisas, quer levar a reuniéio
para a frente, quer fazer com que corra tudo bem e agir de acordo com a lei,
preenchendo todos os documentozinhos e ver se nfio escapa nada. E depois
h4 um grupo que esta ali com uma ligeireza tal que muitas vezes boicota o
papel do trabalho do director de turma.

Em consondncia com as palavras de Mafalda, Joana apresentou assim o seu

ponto de vista:
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Joana - Isso também depende de director de turma para director de turma, mas o que
faz um conselho de turma é realmente a dedicagdo e o profissionalismo do
director de turma. Porque esse director de turma é que realmente consegue,
minimamente ou ndo, uma unidade, mas nunca consegue ligar todos os
elementos do conselho de turma. Espontaneamente os professores néio o
fazem, ficam a espera que o director de turma fale, pega justificages, etc.

A opinido de Catarina revelou-nos uma possivel justificagdo para esta postura
dos professores, nos conselhos de turma, ao referir que “os professores tém medo
de se expor perante os seus colegas”, evitando que outros saibam o que se passa

nas suas aulas. Esta argumentag@o encontra-se ilustrada no seguinte excerto:

Catarina - Ha uma grande dificuldade em expor a sala de cada uma. As pessoas nio
querem mostrar aos outros o que fazem, se calhar por receio de serem
criticados ou mal interpretados, ndo sei.

No sentido de reforgar a opinido de Catarina, pareceu-nos pertinente apresentar o

testemunho de Joana, enquanto presidente do conselho pedagogico:

Joana - Ja tivemos casos em que foi sugerido, no conselho pedagoégico, que em
certas turmas com muitas dificuldades a varias disciplinas, houvesse
parcerias entre os professores. Isso ndo foi aceite (...) pelas préprias pessoas
do conselhos de turma. Portanto, isso, para mim, ¢ uma evidéncia de que
realmente as pessoas ndo gostam de se expor.

Do ponto de vista de Maria, estas situagGes assumem uma “excessiva
formalidade burocratica”, o que tende a tornar as “reunides penosas € longas”. A
entrevistada reforgou a sua opinifo justificando o isolamento que os seus colegas,
e ela propria, insistem em p6r em pratica nos conselhos de turma, do seguinte

modo:

Maria - Actualmente, hé tanto papel para preencher, tantas coisas para assinar que as
reunides acabam por ser muito penosas € excessivamente longas. Mesmo que
eu quisesse partilhar alguma coisa com o conselho de turma, acho que ndo o
faria mais que uma vez. Ndo me deixavam, porque hd sempre muito para
tratar, as ordens de trabalho n&o tém fim.

Igualmente pertinente nos pareceu a argumentagdo de Anita, relativamente ao

que considera escassa, partilha ou colaborag@o entre os professores do mesmo
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conselho de turma”. Para isso parece ser determinante, no entender da
entrevistada, o mimero de turmas que os professores t€m a seu cargo, uma vez
que isso origina falta de tempo para que possa haver reunides de conselhos de

turma com maior frequéncia:

Anita- O conselho de turma reine, principalmente, nos momentos de avaliagdo
[final de cada periodo lectivo]. Fora disso é muito complicado porque temos
muitas turmas e ndo se consegue hordrio compativel entre os professores, a
niio ser no periodo pés-laboral. Ora isso € aceite de vez em quando, mas niio
sistematicamente. Por isso, quando se chega 3 reunifio no final do periodo,
trata-se da burocracia da avaliagdo [sumativa] e pouco mais. No meu
entender, pode estar aqui a justificagiio para ndo haver mais partilha e
colaboragiio nos conselhos de turma.

A andlise dos testemunhos das docentes entrevistadas levou-nos a considerar os
departamentos curriculares como o local onde as interac¢des parecem ser menos
formais (apesar da formalidade inerente & estrutura em si) e mais eficazes.
Alguns dos argumentos por elas apresentados evocavam o facto de ser ao nivel
dos grupos disciplinares que “se estabelecem as primeiras amizades” e ser
também com os colegas do departamento que se fazem as “primeiras trocas de

experiéncias”. S3o disto exemplo os testemunhos de Diana e Alice:

Diana- O grupo de educagdo fisica tem que trabalhar muito em conjunto e, regra
geral, isso acontece desde o primeiro dia. Partilhamos espagos proprios,
criando assim maior proximidade entre nos.

Alice- Quando cheguei 4 escola fui logo apresentada & coordenadora do
departamento e ao delegado de disciplina. Foram eles que fizeram as honras
da casa, por assim dizer. Portanto, foi no departamento que criei as primeiras
afinidades. Ainda hoje tenho mais tendéncia para me relacionar com os
colegas do meu departamento do que com os outros, apesar de me dar bem
com a maioria.

No que diz respeito ao trabalho desenvolvido entre os professores de cada
departamento, a situagdo parece caminhar no bom sentido, embora ainda
persistam dificuldades. Catarina relatou-nos a sua experi€ncia no departamento

de matematica através do seguinte testemunho:
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Catarina - No meu departamento trocam-se algumas ideias, algumas orientagSes mas
ndo ha trabalho de grupo. Mas h4 algum trabalho de troca de experiéncias,
de tirar davidas uns com os outros, o que ndo ocorre dentro do espago de
departamento, em muitas alturas ocorre fora. Mas acho que se estd no bom
caminho porque h uma vontade e eu acho que ¢ da maior parte das pessoas
que pertencem ao departamento. Sentimos necessidade de interagir de uma
forma mais activa, mais efectiva e mais amiade.

Torna-se assim legitimo inferir, a partir destes testemunhos, que as interac¢des
existentes no seio das estruturas escolares poderdo assumir um cariz mais formal,
devido ao peso que a prépria estrutura tem junto dos professores e do seu
trabatho (Loureiro, 2001). Admite-se, desse modo, que os professores tendem a
respeitar € a acudir as solicitagdes oriundas das referidas estruturas, mas néo as
utilizam com a eficicia desejada. Dito de outro modo, os professores orientam a
sua interacgo de acordo com a filosofia da estrutura a que pertencem (Siskin,
1994), mas fora do contexto formal dessa mesma estrutura. As palavras de Anita

sio bastante esclarecedoras nesse aspecto:

Anita- A minha postura nas reunides, sejam elas quais forem, ¢ muito reservada.
Participo pouco, nio gosto de falar para tanta gente, até porque ha sempre
pontos de vista muito divergentes e eu ndo gosto desse tipo de discussdo.
Prefiro falar com um ou outro colega, com que me dou melhor, e discutir as
coisas fora das reunides. Ndo deixo de 14 ir, mas nfio contribuo muito, limito-
me a cumprir as formalidades necessérias.

A excepeio, a ser feita, prender-se-4 com os departamentos curriculares, ja que €
uma estrutura que retine professores com muitas afinidades e objectivos comuns

(Huberman, 1993), facilitando deste modo o trabalho a ser desenvolvido.

Na opinidio de Sofia, a escola parece ter, neste dominio, um problema por

resolver:

Sofia- O que eu penso que falha nesta escola é, em termos globais, a propria
filosofia da escola. O que ¢é a escola, o que é o conselho de turma, o que € 0
conselho pedagégico, o que é o grupo de turma? E isso bloqueia um bocado
depois as dindmicas e h4 também uma falta de treino duma coisa que tem
mais a ver com a sociologia que € o que € uma reunigo.
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Do conjunto de resultados que acabamos de apresentar parece, em suma, ressaltar
a ideia de que nfo existe na escola objecto de estudo uma verdadeira cultura
docente mas sim vérias subculturas (Lima, 1997). De facto, e tendo em conta os
diferentes cenarios abordados, atrevemo-nos a concordar com Alves Pinto
(1991), quando nos diz que os objectivos da escola ndo sdo percepcionados de
igual forma por todos. Os professores desta escola parecem, nesse sentido,
atribuir significados ou prioridades diferentes aos mesmos objectivos, pelo que
ndo nos pareceu claro que todos tenham presente a necessidade de encarar a

escola como um projecto comum (Lima, 2002).

4.2.2. Perspectivar o futuro

*  Mudancgas a implementar

As mudangas que as docentes entrevistadas diagnosticaram como necessarias

para uma escola melhor e com melhores professores encontram-se sintetizadas no

quadro que se segue.

Quadro XVIII - Mudangas a implementar na escola e nos professores, de
acordo com a opinido das docentes inquiridas.

Subcategorias Frequéncias
Mentalidade dos professores 9
Organizagio escolar 6
Formagéo de professores 5

Relativamente & mudanga da mentalidade dos professores, julgada indispensével
pela totalidade das docentes inquiridas, foi referida, em concreto, “a necessidade
de renovar a forma como o professor vé e vive a profissdo”. Como
testemunharam as entrevistadas, os professores vivem muito limitados s suas
praticas e convicgdes, permitindo-se pouca partilha e colaboragéo com os demais.

Vale a pena, nesse sentido, atender a declaragdo de Maria:
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Maria -

E uma questiio de mentalidades. As pessoas realmente até se podem juntar e
trabalhar ou podem nio fazer nada, acabando por levar as coisas para casa
para fazerem sozinhas. Ndo é uma coisa muito facil de resolver, faz parte da
cultura das pessoas, da maneira de estar das pessoas na profisséo.

Maria continua a sua argumentagio refor¢ando a ideia de que € necessario ter

capacidade para assumir a mudanga individualmente e com os outros:

Maria -

E necessério perder alguns medos, habituar-se mais a partilhar as coisas, a
ndo ter receios, porque acho que as pessoas tém sempre receio de serem
julgadas, que os outros olhem para o trabalho que elas fizeram e achem que
aquilo nfio presta. E também devemos, n6s préprios, ao olhar para esse
trabalho, mesmo que achemos que nio ¢ assim, ndo era aquilo que nos
fariamos, se calhar também tentarmos nio criticar tanto ¢ tentarmos, pronto,
por as pessoas mais a vontade.

No que tem a ver com as mudangas necessarias ao nivel da organizagdo escolar,

as docentes centraram a sua argumentagdo em dois aspectos fundamentais: por

um lado, a existéncias de espagos de trabalho e, por outro, a disponibilidade

efectiva nos horérios dos professores para reunides e encontros mais frequentes.

Esta foi, nomeadamente, a convicg¢éo apresentada por Diana e Mafalda:

Diana -

Mafalda -

Se calhar, uma sala por departamento e que cada pessoa tivesse uma forma
de desenvolver o seu trabalho ali na sala e que as pessoas se encontrassem
nessa sala para partilharem as experiéncias. Quem diz departamento, diz
conselho de turma, por exemplo. E depois as pessoas serem obrigadas quase
a sentirem essa necessidade, ndo sei.

Acho que contribuiria muito haver corredores [tempo comum disponivel
para reunides] para haver conselhos de turma e reunides de departamento
com mais frequéncia.

Mantendo a pertinéncia da sua argumentagéo, Mafalda continuou:

Mafalda -

Havendo um espago para reunir, que isso acontecesse ao longo do tempo,
digamos n#o s6 uma questio de ao longo do ano lectivo, isso acabaria por ir
acontecer de uma forma espontinea. Ndo com todas as pessoas, também néio
acredito nisso, mas com a maioria que se as pessoas se habituassem a
discutir o programa, os materiais, os métodos, que houvesse uma troca de
experiéncias.
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Na opinidio de Sofia, as mudangas necessarias ultrapassam o nivel da escola,
perpassando a ideia de que a politica da educagéio ¢ fundamental nesta area. A
actividade docente é um acto solitirio, os professores estdo habituados a essa
situagdo. Para a contrariar, é necessirio, de acordo com Sofia, investir na

formagdo de professores:

Sofia- Tem a ver com a politica de educagio, com a filosofia da escola e duma
dindmica de grupo. Isso é tudo da 4rea da sociologia, de facto, mas eu penso
que ¢ dai. Pronto, a maneira de retroceder nisso ¢ subir na pirimide, ndo é
aqui a este nivel e agora o que é que vamos fazer, e, a partir de hoje, vamos
assumir um compromisso, vamos falar todos nisso. Nio ¢é assim, tem que vir
directamente de outros, de cima, tem que haver formagdo nessa é4rea. Eu ja
tive esta conversa até com uma pergunta muito parecida com esta, ao nivel
dos escuteiros e dos jogos de terapia de grupo, eu acho sinceramente que ¢
por ai e as pessoas tém que criar dindmicas espontiineas de falar e de se

expor.

Os conteudos da formagio de professores, seja ela inicial ou continua, deveriam,
de acordo com Catarina, “acentuar a reflexdo sobre a pratica docente”,

justificando a entrevistada esta opinido da seguinte forma:

Catarina - Poder4 ser essa a primeira mudanga a fazer, fazer com que o professor olhe
para si proprio, se questione e se valorize. S6 assim podemos ambicionar
partithar com os outros aquilo que somos.

Na perspectiva das inquiridas, tudo isto requer, todavia, tempo, motivagdo,
disponibilidade e boa vontade da parte dos professores que, cada vez mais, véem
o seu tempo ocupado com tarefas acrescidas, muitas delas de cariz burocratico e
administrativo. Apesar disso, € a avaliar pelos seus testemunhos, as entrevistadas

pareceram denotar vontade € esperanga num futuro melhor.
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Capitulo V

O presente estudo ndo pretendeu, de modo algum, proceder a qualquer
generalizagdo da evidéncia nele recolhida, mas sim investigar possiveis
influéncias exercidas pela escola, no quadro da cultura relacional dos docentes,

no desenvolvimento profissional do professor.

Para a consecugdo do estudo, utilizou-se, em concreto, € em sintonia com o que
antes ficou dito, uma abordagem metodolégica de cariz essencialmente
qualitativo, suportada na realizagdo de entrevistas semi-estruturadas, como
técnica nuclear de recolha de dados. Esta opgdo de pesquisa, que tem na andlise
de contetido a via principal de tratamento dos dados recolhidos, apresenta como
grande vantagem o facto de a mesma permitir ao investigador a possibilidade de
se concentrar na situagdo em estudo, de forma contextualizada, ¢ de identificar,
ou tentar identificar, os diversos processos interactivos em curso, com ganhos
acrescidos para o proprio e para todos aqueles a quem a problemaética em estudo

possa interessar.

No caso particular desta investigagio, € nossa convicgéo que os seus resultados
poderfio interessar a todos quantos se preocupam com o futuro da educagéo em
Portugal, tendo os professores, nas suas diferentes fungdes e especificidades, um

especial papel a desempenhar no caminho que ¢ ainda preciso percorrer.

Nas tultimas décadas, t€ém sido induzidas multiplas mudangas, principalmente no
que diz respeito a organizagéio do trabalho do professor na escola, assim como as
expectativas que se criam a volta do mesmo. As recentes directrizes apresentadas
pela tutela governativa (nomeadamente a ocupagdo plena dos alunos, com uma
grande reformulagdo da actividade docente dentro da escola — Despacho
n.°17387/2005, de 12 de Agosto), apelam a um maior envolvimento do professor

na escola, em detrimento da pratica secular de transmissdo dos saberes
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especificos de cada disciplina, dentro da sala de aula. O conhecimento das
necessidades do ensino, em geral, € dos alunos, em particular, coloca, por sua
vez, como imperativo uma mudanga no trabalho do professor, ou seja, no modo
como se envolve e como dinamiza a escola onde trabalha. Esta seré, por ventura,
uma das formas de alcangar “uma escola de melhor qualidade, onde o sucesso
dos alunos seja realmente fundamental” (palavras de Joana, uma das professoras

entrevistadas).

Tendo em conta os objectivos definidos para a presente investigagdo € as
questdes de pesquisa que nos orientaram na sua realizagdo, €, todavia, chegado o
momento de tecer algumas consideragGes mais especificas, emergentes da analise
dos resultados obtidos, as quais se sistematizam em trés pontos fundamentais:
discussdo dos resultados da investigagdo, limitagSes e dificuldades no

desenvolvimento do estudo e implicagdes educacionais e recomendagdes.

5.1. Discussio dos resultados da investigacio

Néo € facil transmitir a outra pessoa as concepgdes e as ideias que se elaboram a
propo6sito de um determinado contetido. Mas € o que tentaremos fazer acerca dos
resultados obtidos no estudo que desenvolvemos, tendo em conta o objectivo
geral que para ele tragamos: identificar caracteristicas particulares da cultura (ou
das culturas) de escola, na sua dimenséo relacional, que possam contribuir para o
desenvolvimento profissional do professor, em diferentes momentos da sua

carreira.

O desenvolvimento profissional dos professores é considerado um processo
continuo e complexo, fortemente determinado pela interacgio entre o individuo e
a escola. De acordo com Clement ¢ Vandenbergh (2000), as aprendizagens que o
professor realiza ao longo da profissdo em varios dominios estdo, de facto, na

base do seu desenvolvimento enquanto profissional.
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Da anélise transversal dos percursos profissionais das professoras participantes
neste estudo emerge, em primeiro lugar, uma diversidade de trajectérias,
indiciando que a evolug@o nas respectivas carreiras ndo se terd processado de
forma linear e uniforme, antes reflectindo a interacgdo de factores pessoais,
profissionais e contextuais diversos. Esta evidéncia vai ao encontro dos
resultados do estudo realizado por Loureiro (1997), onde se verificou uma
diversidade de percursos profissionais de professores, em fungéo das histdrias

particulares de cada um.

As professoras que connosco colaboraram autoperspectivaram 0s S€us percursos
profissionais fundamentalmente em termos de facetas pedagoégicas, salientando
mudangas nas suas preocupagdes, & medida que cresciam no saber da profisséo e

caminhavam no sentido de alcangar estabilidade profissional.

Apesar da diversidade, sobressaem, todavia, nas trajectrias descritas alguns
elementos estruturantes que vio ao encontro das tend€ncias gerais identificadas
em diversos estudos e sintetizadas no modelo de desenvolvimento da carreira dos
professores formulado por Huberman (1989). E possivel mesmo identificar
algumas caracteristicas representativas, nomeadamente nos primeiros anos da
carreira, na estabilizagdo e na socializac8o, confirmando, assim, pressupostos

essenciais do quadro tedrico que definimos previamente.

No que respeita & motivagdo para a profissdo, verificAmos que um nimero
significativo das professoras parecia ter escolhido a profissdo por motivagdes

activas, destacando-se a vocag@o como o aspecto mais referido.

Os resultados por nds encontrados assemelham-se, assim, em termos de
tendéncias gerais, aos de Huberman (1989), Gongalves (1992) e Reif ¢ Warring
(2002), afastando-se, contudo, dos de outros estudos, onde a escolha da profissdo

aparece fundamentalmente como solugéo de recurso.
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Embora, de acordo com as entrevistadas, ndio possa exercer influéncia
determinante na escotha da profissdo, esta escola aparenta reunir um conjunto de
caracteristicas favoraveis que, pelo menos potencialmente, poderdo potenciar a
motivacdo dos professores para o exercicio da profisso. Entre elas se destacam o
clima relacional, o apoio do 6rgdo de gestdio, as estratégias de combate a
indisciplina e, finalmente, o equipamento disponivel para o trabalho dos

professores.

Pelas caracteristicas apresentadas, e independentemente das motivagdes que
possam ter estado presentes no momento da escolha profissional, a escola tem
um forte poder atractivo em relagéo aos professores, facto bastante determinante

na fase inicial da carreira (Flores, 2004).

Tendo revelado uma atitude fortemente critica quanto & formagéo profissional
que receberam, considerando-a, mesmo, desajustada da realidade escolar, as
docentes entrevistadas enfatizaram a forma como aquela escola, na figura do
6rgdo de gestdo, procura incentivar € promover a integragdo dos jovens

professores, inclusivamente enquanto estagiérios.

As declaragdes obtidas salientaram, de facto, o apoio e o incentivo do orgéo de
gestdo A realizagio de estagios pedagdgicos na escola, pelo potencial que lhe ¢
reconhecido na dinamizagio de préticas e intervengdes inovadoras que, “muitas
vezes, os professores da casa ji ndo produzem” (Sofia). Esta opinido estd em
sintonia com a perspectiva de autores como Loureiro (1997), Flores (1999) ¢
Gratch (2001), quando consideram que os professores principiantes estio em
regra mais disponiveis para participar, para aprender € para colaborar com os
colegas mais velhos (Braga, 2001). Os professores mais experientes da escola
surgem, por vezes, nos discursos das entrevistadas, como exemplos, mais ou
menos positivos, mas sempre como elementos de apoio em situagles de
dificuldade.
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Paralelamente, é de destacar a postura favoravel do dérgdo de gestdo [conselho
executivo] da escola, no que tem a ver com a formago (inicial e continua) dos
professores. A importncia desse tipo de atitude para o desenvolvimento do
professor surge bem vincada por exemplo no estudo de Flores (2004), em que se
destaca a importincia da lideranga das escolas no percurso profissional dos
professores, nomeadamente nos primeiros anos de actividade, incluindo o

periodo de estagio pedagogico.

Com todas as dificuldades habitualmente sentidas nessa fase, a renovagdo € o
aprofundamento de competéncias sdo fundamentais para o novo professor
(Braga, 2001). O acesso a essa formagio nem sempre €, contudo, possivel, por
incompatibilidades diversas, como o hordrio atribuido, a necessidade de

deslocagGes ou o simples desconhecimento.

Esta escola, em particular, pareceu, neste dominio, assumir uma postura dir-se-ia
de excepgdo, na medida em que, ndo sé parece incentivar os seus professores a
participagdo em diferentes formagdes, como os apoia em situagdes fundamentais,

como ¢ o caso da reorganizagdo dos horarios de trabalho na escola.

Através dos testemunhos das protagonistas do estudo, pode, em suma, admitir-se
que a escola em que trabalham tende a desempenhar um papel tendencialmente
positivo, particularmente na sempre dificil fase inicial da carreira. A escola
reune, em concreto, uma série de caracteristicas favoraveis, que vdo desde o
acolhimento dos professores, ao apoio prestado por colegas mais velhos € pelo
6rgdo de gestdo até ao clima global da escola, caracteristicas essas que ajudam a
minimizar alguns dos efeitos menos positivos causados pelo “choque com a
realidade”. Estas caracteristicas sdo apontadas por diversos autores (por exemplo,
Loureiro, 1997 ¢ Flores, 1999) como fundamentais para o desenvolvimento do

professor na fase em que inicia o seu percurso profissional.
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Contudo, apesar das referéncias positivas que acabamos de assinalar, outras ha
que, muito embora nfo sejam da responsabilidade da escola, podem afectar esta
fase da vida dos professores e, consequentemente, a dindmica desta € das outras
escolas. Referimo-nos, concretamente, ao que as entrevistadas apontaram como
especialmente problemitico em algum momento da vida de um professor, o
concurso de docentes. Na fase inicial da carreira que, como se afigura, tende,
inclusivamente, a ser cada vez mais dilatada, os professores véem-se
confrontados com uma mobilidade imposta pelo modo como se processa o

recrutamento de docentes, efectuado através de concurso nacional (Flores, 2004).

Até se adquirir vinculo administrativo (Loureiro, 1997), esta situagdo acarreta
consequéncias indesejaveis, como inseguranga e instabilidade para os professores
e para as proprias escolas. Fica assim dificultada, e as vezes comprometida, ndo
s6 a construgdo de uma sdlida e equilibrada identidade profissional (Loureiro,
2001), como também a concretizagdo de um projecto educativo estavel (Lima

2002), com que todos se identifiquem e em que todos participem activamente.

Tal como acentua N6voa (1991b), deve, assim, ser dada atengdo especial aos
professores em inicio de carreira, conjugando ac¢des formativas com medidas
organizacionais adequadas, traduzidas na definicdo e¢ na implementagio de
esquemas de apoio e orientacdo que mobilizem, por exemplo, os professores

mais experientes da escola (Fernandez, 1997).

No que tem a ver com a necessidade de minimizar os problemas iniciais e
atenuar o “choque com a realidade”, surgem-nos algumas inquietagdes quanto ao
novo modelo de formagéo de professores, enquadrado pelo Processo de Bolonha
e regulado pelo Decreto-Lei n°43/2007, de 22 de Fevereiro, o qual ndo nos
parece estar perspectivado no sentido de potenciar o desenvolvimento da vertente
relacional e promover uma maior ligago com o contexto real da profissdo. Esta

preocupagdo emergia ja da introdugdo do actual modelo de estagio pedagogico
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das licenciaturas em ensino, como oportunamente o fizemos notar através do

testemunho de Sofia.

As relagdes que se estabelecem nesta fase inicial da carreira docente, € também
no restante percurso profissional, sdo, no entender de Gratch (2001), decisivas
para a socializagdo dos professores. E esta socializagdo, este integrar de valores,
normas ¢ procedimentos, que ajudam o professor a desenvolver uma sélida
identidade profissional, promovendo a construgéo de uma cultura profissional

consistente (Hargreaves, 1992).

Julgamos assim dever salientar positivamente a forma como a escola em estudo
parece intervir junto dos seus professores. Esta intervengfio decorre de uma
atitude coerente, determinada e empreendedora por parte do 6rgdo de gestdo.
Como nos diz Flores (2004), a lideranga de uma escola é fundamental para uma
cultura docente bem definida, em que escola ¢ professores visem objectivos

comuns (Clement e Vandenberghe, 2000).

A lideranga desta escola parece, na verdade, querer contribuir de forma positiva e
deliberada para o desenvolvimento dos seus profissionais, na medida em que
trata os professores como pessoas unicas, na sua dimensdo pessoal e profissional
e, simultaneamente, consegue transmitir um certo rigor € determinagdo nos

objectivos que define para a escola (Flores, 2004).

A caracterizagdo que emergiu dos testemunhos das inquiridas do 6rgdo de gestio
da escola ndo deixara, seguramente, de ter importantes implica¢ées na construgdo
da cultura profissional e no desenvolvimento dos professores, a0 mesmo tempo
que pode ser encarada como um dos principais contributos para alcangar a

estabilidade profissional.

A estabilizagdo profissional surge-nos, assim, como um periodo caracterizado

por diversas facetas, das quais se podem salientar a efectivagdo, a seguranga, a
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autoconfianga ¢ o amadurecimento profissional (Huberman, 1992; Loureiro,
1997). Esta fase é marcada por sentimentos de realizagio profissional, satisfagdo
e prazer no trabalho, evidéncias bem expressas no discurso das docentes

participantes no estudo.

Independentemente da fase em que os professores se possam teoricamente
encontrar, a verdade é que, ao entrarem numa escola, tém que interagir com os
outros professores, assumindo, de forma mais ou menos intensa, a cultura da

escola.

Os testemunhos recolhidos levam, todavia, a concluir que a maioria dos docentes
desta escola tenderd a desenvolver a sua prética profissional de forma isolada,
sendo as relagdes entre os colegas essencialmente verbais. As interacgdes
consideradas pelas inquiridas mais proveitosas para os professores séo realizadas,
sobretudo, no interior dos departamentos curriculares ou junto de pessoas
proximas, com quem ja existe afinidade definida (Loureiro, 2001). Ao mesmo
tempo, ¢ clara a énfase dada pelas inquiridas a relagdes de natureza informal,
onde se sentem mais a vontade para seleccionar os colegas com quem interagem,

bem como o conteudo da propria interacgéio (Lima, 2002).

Da analise dos dados depreende-se, por outro lado, que a escola alvo do estudo
manifesta, igualmente, alguns dos tipos de colegialidade referidos por Little
(1990). Durante os intervalos e nos corredores, os professores trocam desabafos

ou ideias pontuais.

Os resultados obtidos revelam ainda que a interacgdo entre os professores tende a
tornar-se menos frequente 4 medida que as questdes sobre as quais incide se
direccionam mais para a acgdo € se tornam mais exigentes em termos de trabalho
conjunto. Contudo, ndo podemos afirmar que se trate de um tipo de interacgéo
mais ou menos positivo. Seria simplista, indo ao encontro de Lima (2002),

concluir que a ampla presenga de relagdes verbais, comparativamente com as
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restantes, ndo tenha um impacto benéfico sobre a forma como os docentes as
integram nas suas praticas e, consequentemente, no seu proprio desenvolvimento.
Na verdade, as docentes inquiridas salientaram o facto de ser “necessdrio
respeitar o trabalho de cada um” (Catarina), na medida em que “cada um, a sua
maneira, pode contribuir [tanto] para o seu crescimento € [como] para o dos
outros” (Mafalda).

Ainda assim, quisemos averiguar que mudangas seriam necessarias para que os
professores se envolvessem de forma mais colaborativa na dindmica da escola. A
evidéncia recolhida ndo deixou neste aspecto margem para duvidas: € preciso,
como bem o acentuou Hargreaves (1998), mudar a forma como o professor v€ a

profissdo e a sua participagdo nela.

A dificuldade inerente a qualquer transformagfio nas mentalidades levou-nos, no
entanto, a perspectivar outras mudangas a introduzir. Assim, a implementagdo de
tarefas formais mandatadas, tais como a planificagdo conjunta de aulas, a
produgdo colectiva de instrumentos de avaliagio ou o desenvolvimento de
projectos interdisciplinares (por exemplo na fundamentagdo e concretizagdo do
Projecto Educativo de Escola) poderiam, a esse respeito, funcionar como
alavancas para o florescimento de formas de relacionamento profissional mais
sustentadas € mais espontdneas na escola. Dos contactos mandatados entre
colegas poderiam surgir, como acentua Lima (2002), formas mais significativas

de colaboragéo.

Outro tipo de intervengfio poderia consistir na organizagio de programas de
formagdo e de acg¢do direccionados para o reconhecimento e para a aceitagdo
pelos professores da diversidade existente entre os elementos da classe docente.
A escola alvo de estudo aparenta, a este nivel, estar, no entanto, bem
encaminhada, dado o papel determinante e incentivador do 6rgéo de gestdo neste

dominio.
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O desenvolvimento profissional dos professores ¢, em suma, pouco
perspectivado no nosso estudo por referéncia a factores contextuais negativos. As
caracteristicas do contexto institucional escolar constituem condigdes favoraveis
ao natural desenvolvimento profissional, estimulando nos professores a vontade
de mudanga e a receptividade a inovagdes. Apesar disso, parece estar ainda bem
presente a tendéncia para o conservadorismo, decorrente de uma natural

resisténcia 4 mudanga.

A escola objecto de estudo tendera, ainda assim, a reunir algumas caracteristicas
que estimulam um forte investimento profissional ao longo da carreira. Como
condi¢Bes a esse respeito particularmente favoraveis, pensamos poder destacar,
por um lado, o bom ambiente humano em termos de clima de escola, por outro, a
adequada lideranga assegurada pelo 6rgdo de gestéo, demonstrando determinagao
na construgdo de uma cultura de escola sustentada na existéncia de professores

capazes € participativos.

A andlise global permite-nos reforgar a ideia transmitida por varios autores
(Hargreaves, 1992; Loureiro, 2001; Lima, 2002) de que a cultura profissional ¢
diversa e ndo monolitica, existindo, por um lado, professores que preferem
desenvolver um trabalho colaborativo a par com outros que preferem néo abdicar

da sua individualidade profissional.

Para Fullan e Hargreaves (2001), um dos principais desafios que as escolas
enfrentardo neste século serd, todavia, o de conseguirem desenvolver um
profissionalismo interactivo entre os seus docentes. Este profissionalismo define-
se, entre outras coisas, por eles tomarem decisdes em conjunto com 0s seus

colegas em “culturas de colaboragéo, de ajuda e de apoio”.
Comparativamente aos resultados obtidos no estudo preliminar, podemos, em

sintese, afirmar que a evidéncia entfio recolhida pela via do questionario surge,

agora através de entrevistas, em grande parte refor¢ada e aprofundada, com
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particular destaque para a caracterizagdo do ambiente da escola e para o tipo de
relagdes estabelecidas entre os docentes. Agora em sentido inverso, pareceu
também haver indicios de que os professores da escola possam ndo estar a
evidenciar um grau de envolvimento tdo elevado quanto aquele que afirmavam
ter na altura do estudo preliminar. Ndo podemos, € certo, assegurar a fiabilidade
¢ a validade desta dualidade de resultados, na medida em que, apesar de terem
participado também no estudo preliminar, as professoras que colaboraram na
presente investigagdo poderdo ndo traduzir a opinido geral de todos os
informantes da altura. Seja como for, e nfio obstante algumas divergéncias
pontuais, o estudo agora realizado foi de facto importante para o esclarecimento

de algumas questOes deixadas em aberto aquando do estudo que o precedeu.

5.2. Limitagoes e dificuldades na implementacio do estudo

Qualquer investigagdo centrada no professor € nas suas praticas enquanto
profissional devera, em tltima analise, ter por grande objectivo contribuir para a
melhoria da educagdo. Este estudo pretendeu, em concreto, proceder a uma
analise compreensiva de possiveis influéncias que a cultura de uma determinada
escola, na sua dimensdo relacional, pode exercer no desenvolvimento

profissional dos seus professores.

Até pela complexidade que a profisso docente envolve, ndo é tarefa fécil, e
disso estdvamos conscientes, dar consecucgéo a tal tarefa, sem correr o risco de
estar a sobrevalorizar ou a desvalorizar excessivamente os resultados obtidos.
Precisamente porque qualquer investigagio na 4rea da educagdo ¢
intrinsecamente complexa e sistémica, foram vérias as dificuldades com que nos
confrontamos e as limita¢des da investigagdo que realizamos. Referimos aqui

aquelas que consideramos mais pertinentes.
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« Condicionantes metodologicas
Estiio sobretudo relacionadas com o procedimento utilizado na recolha de dados
e com o método de andlise empregue. Na realizagéo das entrevistas, ha que ter
em conta importantes requisitos técnicos, como ¢ o caso do modo como as
questdes sdo formuladas. Tais requisitos, a ndo serem cumpridos, poderdo induzir
determinados tipos de respostas, levando & distor¢gio ou deturpagdo dos
significados dos discursos das entrevistadas e, desse modo, ao enviesamento dos
resultados e das conclusdes extraidas. Esta circunstdncia ¢ agravada pelo facto
de, num estudo deste tipo, ser naturalmente dificil, ou mesmo impossivel, voltar
a verificar a informagfio. As categorias encontradas ndo so, por outro lado,
certamente representativas das opinides de todos os professores que leccionam na

escola em estudo.

= O tempo
E um factor determinante quando se pretende realizar qualquer tipo de estudo,
particularmente estudos que exigem profundidade de andlise. A luta contra o
tempo foi, de facto, uma constante durante a pesquisa. A componente familiar
associada ao trabalho desenvolvido (a tempo integral) nas escolas onde a
investigadora leccionou foram aspectos que dificultaram e comprometeram

seriamente a realizagdo do estudo.

Os resultados apresentados neste trabalho cobrem, em sintese, o tratamento das
entrevistas realizadas a nove professoras da escola em andlise, em estreita ligagdo
com os resultados de um estudo preliminar antes realizado no mesmo contexto
escolar. Os dados analisados parecem-nos ser aqueles que mais podem interessar
na tentativa de compreender quais as influéncias que a cultura relacional da

escola pode ter sobre o desenvolvimento profissional dos professores.

Teria sido vantajoso, no nosso entender, e se os constrangimentos apresentados o

tivessem permitido, ter recorrido a procedimentos de triangulagdo metodologica
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e de analise de dados, na tentativa de alcangar maior consisténcia ¢ validade nas

inferéncias realizadas.

Apesar de ja o termos salientado, nunca &, todavia, de mais alertar para o facto de
os resultados aqui apresentados terem uma validade que sera proporcional a
dimensio do estudo realizado € serem certamente abusivas todas as

generalizages que haja inteng8o de fazer a partir dos mesmos.

5.3. Implicagdes pedagégicas e recomendagdes

A formacdio dos alunos como cidaddos do mundo, esclarecidos, conscientes e
capazes de tomar decisdes cientificamente fundamentadas, numa época em que a
ciéncia e a tecnologia dominam mais do que nunca as nossas vidas, torna-se hoje
um imperativo social e cultural. Para tal é necessario formar professores capazes
de acompanhar o ritmo que a sociedade impde. Se quisermos dinamizar um
sistema de ensino verdadeiramente util para as geragdes vindouras, ndo €

possivel continuar a ignorar tal realidade.

A formagdo inicial, tal como se encontra perspectivada, ¢ uma etapa importante
da formag@io dos professores, mas tem de ser complementada pela formagdo
continua. Esta deve contemplar dominios e niveis de aprofundamento diversos,
direccionados para as necessidades dos professores. Nela devem participar as
instituicdes que fazem a respectiva formagdo inicial, pois ndo faz qualquer
sentido separar os dois tipos de formagao. Pelo contrério, € necessario encontrar
formas mais eficazes de estabelecer a respectiva articulag@io, pelo que € de
privilegiar a interacgdo entre as instituigdes de formagdo e os contextos de

trabalho.

No que tem a ver com possiveis implicagdes para o nosso proprio

desenvolvimento enquanto professora, temos consciéncia de que a realizagdo
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deste trabalho permitiu, em concreto, incentivar em nés uma préatica profissional
mais reflexiva, mais atenta as probleméticas do contexto escolar decorrentes da

forma como os professores interagem entre si.

Consideramos, em suma, que este trabalho de investigagéo nos ajudou, de facto,
a delinear caminhos para um melhor desempenho profissional, nos diferentes
dominios que o mesmo impde. Na verdade, e como bem acentua Alarcédo (1996),
s6 ganhando auto-consciéncia da nossa ac¢do podemos perceber ¢ cimentar a

nossa pratica.

E também essa tomada de consciéncia, apoiada nos discursos das entrevistadas,
que nos leva a considerar oportuno, em jeito de recomendagdo para a formagio
de professores, particularmente para a formagfo continua, deixar aqui algumas

pistas de trabalho a seguir e que passam por:

- promover um tipo de formacdo que facilite o desenvolvimento dos
professores, em particular a nivel do trabalho realizado com os seus pares

em contexto escolar;

- implementar projectos onde seja possivel a colaborag@o entre professores
das escolas e investigadores, sendo isto um facto a valorizar na carreira

profissional;

- desenvolver uma formagéo apoiada em estratégias de investigag¢do-acgdo,
capaz de incorporar as experiéncias e as aprendizagens dos professores, a
partir de problemas por eles experienciados ¢ promovendo a cultura

colaborativa entre os docentes;

- promover uma formagéo reflexiva e critica, que habilite os professores a
construirem respostas para a multiplicidade e diversidade de questdes com

que se confrontam no seu dia-a-dia.
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Estamos, finalmente, conscientes de que o estudo desenvolvido, até pelas
limitagcGes € constrangimentos antes apontados, ndo responde plenamente ao
problema identificado nem as questdes de pesquisa dele emergentes. A propria
complexidade da problemdtica em andlise tornava dificil que tal pudesse
acontecer. Mais estudos s3o por isso necessdrios para que a situagdo possa ser
melhor elucidada e, dessa forma, melhor contornados os problemas que a mesma
envolve. Apresentamos, por isso, algumas propostas de estudos a desenvolver, os
quais, na nossa opinido, poderdo fornecer contributos acrescidos para ajudar

nessa compreensao:

® Anadlise da influéncia do trabalho colaborativo entre os professores de uma

determinada area disciplinar no sucesso dos alunos;

* Estudo da eficécia e produtividade das aulas de Area de Projecto nos 2° ¢
3° ciclos do ensino bésico, tendo em conta a co-docéncia, no primeiro

caso, € a monodocéncia, no segundo;

» Estudo comparativo de duas ou mais escolas em termos de dinamismo ¢
inovagdo nas préticas escolares, como consequéncia da  cultura

profissional existente.

E, no entanto, imperioso fornecer apoio aos professores, incluindo tempo e
oportunidades de formag#o e actualizagdo, pois s6 desta forma poderdo tomar
consciéncia de todas as exigéncias que o mundo actual impde & profissdo

docente.

Estamos, assim, de acordo com Pekmez et al (2005), quando afirmam que “os
professores podem implementar e implementardo inovagdes de forma eficaz e
eficiente apenas se eles mesmos reconhecerem a necessidade de mudanga € o
valor das mudangas que lhes s3o sugeridas” (p.21). Para isso, é também
importante uma maior transparéncia e uma pratica pedagégica mais partilhada, o

que implica a derivagdo de uma individualidade profissional excessiva para uma
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cultura de escola assente na ajuda € na cooperagdo, embora respeitando as

idiossincrasias pessoais de cada professor.
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ANEXO 1




UNIVERSIDADE DE EVORA

DEPARTAMENTO DE PEDAGOGIA E EDUCACAO
Mestrado em Educagfio: Variante de Supervisdo Pedagogica

Guido de Entrevista

I1-TEMA: O desenvolvimento profissional e a cultura relacional docente.
IT — AmBITO: Escola Basica dos 2° e 3° ciclos, do concelho do Barreiro.
ITI - ENTREVISTADOS: Professores representantes dos diferentes grupos disciplinares, dos 2° e 3°

ciclos de ensino.

Objectivo Geral: Conhecer contributos da cultura relacional da escola para o desenvolvimento
profissional dos professores.

Determinagfio dos Blocos Objectivos Especificos Formukirio de Questdes
BLOCO A e Legitimar a entrevista; » Informar o entrevistado acerca do trabalho

em curso, do tema e do objectivo geral da

Legitimaciio da e Incentivar o entrevistado. entrevista;
entrevista e > Solicitar ¢ agradecer a sua colaboragio,
motivagéo do salientando a importincia da mesma para o
entrevistado estudo;

» Assegurar a  confidencialidade das
declaragbes prestadas e pedir autorizagio
para gravar em audio.

5 » Quais as razdes que o(a) levaram a escolha
BLOCO B Conhecer as razdes que Q que o(a)

O ciclo de vida dos
professores

motivaram a escolha da
profisséo docente;

Identificar caracteristicas
particulares da profisséo
em diferentes momentos;

Conhecer potenciais
factores que  possam
influenciar a estabilidade
profissional;

Diagnosticar os efeitos da
instabilidade profissional

no desenvolvimento
profissional;
Caracterizar a possivel
influéncia das relagdes
estabelecidas pelos
docentes no seu
desenvolvimento
profissional;

desta profisséo?

» Houve algo ou alguém que o(a) tivesse
marcado, positiva ou negativamente, face &
profissio docente? De que forma?

» Considera haver continuidade efectiva
entre a formagdo inicial e a realidade da
profisso docente? Explicite, por favor, a
sua opinifio.

» Quais os aspectos que mais pensa terem
influenciado, positiva ou negativamente,
essa fase inicial da sua vida profissional?

» Alguns autores defendem que o
desenvolvimento profissional dos
professores evolui, de forma obviamente
diferenciada, para uma fase de estabilidade
profissional. Qual o seu ponto de vista a
este respeito? Em que altura da carreira
docente considera ser possivel isso
ocorrer? Em sua opinidio de que podera
depender e concretizar essa estabilidade?

» Quais as caracteristicas, em termos de
desempenho e de relacionamento, que, na
sua perspectiva, distinguem um professor
numa fase mais estidvel da sua carreira
daqueles que ainda ndo a alcangaram?




- -

Determinagfio dos Blocos

Objectivos Especificos

Formuirio de Questbes

> Refira, por favor, algumas das
caracteristicas desta escola que promovam
a estabilidade dos professores

» E os cargos que tem vindo a desempenhar
ao longo da sua carreira profissional, como
¢ que poderdo ter contribuido, ou vir a
contribuir, para a sua estabilizagio
enquanto docente?

» Que outros aspectos, serdo determinantes
para a estabiliza¢io profissional, para além
dos ja referidos?

» De que forma a facilidade ou dificuldade
em alcangar a estabilizagdo profissional
podem interferir no seu crescimento
enquanto professor?

»As  relagdes estabelecidas  pelos
professores em contexto escolar serdo
determinantes para esse crescimento? Por
favor, justifique a sua resposta.

BLOCO C

A dimensio
relacional da cultura
profissional dos
professores

e Conhecer o modo de
relacionamento mais
frequente  entre 0s
docentes da escola em
estudo;

e Compreender a forma
como oS docentes
encaram diferentes

momentos relacionais;

o Identificar factores que
possam  promover O
estabelecimento de
relagSes entre 0s
professores;

e Compreender os efeitos
da cultura relacional dos
professores no  seu
desenvolvimento
profissional;

o Perspectivar mudangas a
realizar num  futuro
préximo, com vista a
melhorar a  cultura
relacional da escola.

» Considera existir um relacionamento
uniformizado/padrdo entre os professores
desta escola? Se sim, como o
caracterizaria?

»Como interagem os membros que
constituem o seu departamento curricular?
Fundamente a sua resposta apresentando
alguns exemplos.

» Considera os conselhos de turma espagos
privilegiados em termos de partilha entre
os professores? Como se concretiza essa
partilha? Explicite a sua opinigo.

» Como compara, quanto a esse aspecto, 0
que se passa nos conselhos de turma com o
que ocorre noutros contextos escolares,
nomeadamente no conselho pedagdgico e
no conselho de directores de turma?
Importa-se de fundamentar a sua resposta?

» Enquanto detentor de determinado cargo
(coordenador, delegado, DT, etc),
considerou mais facil, mais dificil ou
semelhante o relacionamento com os
restantes professores? Fundamente a sua
resposta, por favor.

» Na sua opinifio, os professores valorizam
mais as relagdes informais e/ou
espontineas ou aquelas associadas a

2




encontros formais, com finalidades
previamente definidas? A que se deve tal
preferéncia?

» Que beneficios (ou prejuizos) traz, no seu
entender, a cultura relacional existente
entre os professores, para o seu
desenvolvimento profissional?
Fundamente, por favor, a sua opinido.

» No seu entender, as relagBes estabelecidas
entre os professores sdo suficientemente e
eficazes para a dinamizagio de todo o
trabalho inerente & actividade docente?

» Poder-se-4 afirmar que existe uma cultura
relacional sustentada entre os professores
desta escola? Fundamente a sua opinifo.

»Importa-se de apresentar algumas
sugestGes para reforcar e/ou melhorar a
cultura profissional existente?

Tempo previsto para a realizagiio da entrevista — 45 minutos

Caracterizagiio do professor:
e Idade
e Tempo de servigo docente
e Grupo disciplinar a que pertence

e Area (s) curricular(es) leccionada(s) ao longo da sua carreira profissional
o Cargos desempenhados ao longo da carreira profissional.




ANEXO II




Entrev.:

Diana:

Entrev.:

Diana:

Entrev.:

Diana:

Entrev.:

PROTOCOLO DA ENTREVISTA A DIANA

Obrigada por teres acedido ao meu pedido de colaboragio que ira ser,

com certeza, muito til para a investigagdo que estou a fazer. Como j4 sabes
primeiro bloco tem a ver com o tema da entrevista, sobre quais € que sio os
objectivos, pois ja te expliquei a4 bocadinho, portanto, o segundo bloco tem a
ver com a forma como a vida dos professores estd organizada. Comega,

obviamente, pelo inicio da profisséo. Porque € que escolheste ser professora?

Eu ndo escolhi ser professora. Escolhi ir para educagfo fisica e a unica
aplicagfio desse curso ¢é ser professora, mas mais por causa do curso € da 4rea
do que propriamente da drea do ensino. Mas depois acabei por gostar também

do ensino.

Em relagdo a profissfio, ao facto de ser professor, houve alguém durante a tua
vida, ou enquanto aluna, ou enquanto professora que ja tivesse marcado

positiva ou negativamente?

Sim, sim. Tive alguns professores, lembro mais dos do secundério talvez,
mas acho que tive vérios bons professores que me fizeram gostar de ser
professora também, sim. No entanto, ndio tiveram influéncia na minha
escolha....até porque inicialmente nfo teve nada a ver. Apenas me fizeram
admirar a profissdo.

O que tu aprendeste na universidade, em relagio ao ser professor, tem

relagdio efectiva com o que se passa nas escolas?

Muito pouco. Mesmo nas disciplinas relacionadas com o ensino estio um
bocadinho desfasadas daquilo que é a realidade da escola. S6 depois de

chegar a escola é que percebi isso.

No inicio quando passaste, saiste da universidade, entraste no mundo da

escola, propriamente dito. O que € que marca essa fase da tua vida?



Diana:

Entrev.:

Diana:

Entrev.:

Diana:

Entrev.:

Diana:

No inicio da profissfio, o contacto com os miudos é o que tenho de mais
positivo, o facto de poder contribuir de alguma forma para a formagfo e para
o crescimento deles e isso foi uma das coisas que mais me fascinou logo
desde o inicio. E em termos menos positivos, foi a falta de contacto, mesmo
durante o curso com essa realidade da escola. O facto de ter sido uma
mudanga muito drastica: de repente sou aluna de uma faculdade e de repente
sou professora, sem nunca ter havido uma situagio intermédia.

Isso € uma coisa que acontece em quase todos os cursos, penso eu, a nivel de

ensino.

Pois nfio sei, eu penso que devia haver uma transi¢8io mais facil, beneficiava

o professor e beneficiavam os alunos também.
E isso afectou os primeiros anos de trabalho?

Os primeiros tempos sio sempre complicados. E tudo novo, hé muita coisa
para assimilar a0 mesmo tempo. Tive momentos em que me fui abaixo mas,
felizmente, tinha colegas com um ombro sempre disponivel. Tinha as
emogdes a flor da pele, reagia emotivamente com muita facilidade. Tive que

aprender a controlar tudo isso.

Ha4 outra coisa que varios autores, varias pessoas que estudam este assunto de
desenvolvimento profissional dizem que nem todas as pessoas se
desenvolvem profissionalmente a0 mesmo ritmo, nem da mesma maneira.
Achas que é mesmo assim ou que hid uma forma concreta de as pessoas

seguirem o percurso profissional e evoluirem dentro desse percurso?

Néo, nfio cada professor contréi a sua profissdo a sua maneira. As coisas nio
sdo lineares e depende da pessoa, dos objectivos que a pessoa tem em termos
profissionais, se quer ou nfio quer. H4 pessoas que se acomodam a situagfo

em que estdo € pronto.



Entrev.:

Diana:

Entrev.:

Diana:

Entrev.:

Diana:

Entrev.:

Diana:

E esse objectivo de todos, desses professores, sejam eles como forem, serd

sempre alcangado, serd provavelmente uma estabilidade profissional?
Sim, sim. No entanto caminhamos para alcangar tranquilidade na profissdo.
E o que é que ¢ para ti essa estabilidade profissional? Significa o qué?

Estabilidade profissional significa nfio estar,0 meu emprego, em risco €
pertencer a um quadro, por exemplo. Isso é um tipo de estabilidade. E depois
poder desenvolver um trabalho continuo numa escola ou numa institui¢go
durante um determinado periodo de tempo em que eu sinto que € possivel,
depois desse periodo decorrer, eu ver os resultados, porque um ano, por
exemplo, isso ndo me d4 estabilidade nenhuma. Portanto a estabilidade serd
pertencer a um quadro e poder estar numa escola num determinado periodo
de tempo minimo para poder desenvolver um trabalho que depois dé algum

resultado.

O que é que achas que pode originar mais instabilidade? A mudanga de

escola todos os anos?

O concurso dos professores, sem duvida. Cada vez que tenho que preencher
aquele formuldrio até me ponho doente. A época dos concursos ¢ muito
desgastante. Penso, escrevo, vou ver mapas e depois defino prioridades.
Quando tenho tudo preenchido pego sempre a alguém para conferir tudo
comigo. E muito angustiante pensar que uma decisdo errada pode modificar
drasticamente a minha vida. Tenho tido sorte, mas sofro bastante.

Se € assim tdo complicado, onde vais buscar a forga ou o equilibrio

necessario nestes momentos?

Para mim, para o meu bem estar, a familia ¢ fundamental. Com tanta
mudanga na nossa vida, a familia representa um porto seguro, onde vamos
ancorar ap0s as nossas viagens.



Entrev.:

Diana:

Entrev.:

Diana:

Entrev.:

Diana:

Entrev.:

E agora se eu pedisse para que tu me caracterizasses um professor que esta
numa fase instivel, digamos assim, ainda nfio consegui alcancar esses
requisitos na sua carreira e outro que j4 conseguiu, mas caracterizar estes
dois professores da forma como ele estd na profissdo e como se relaciona

com 0s Seus pares, com os outros professores, havia disting#o entre eles?

Sim, claramente. Um professor que nfo esteja minimamente estdvel, as
relagdes sfio sempre relagdes sem grande futuro, porque a pessoa pode dar-se
muito bem com alguém mas sabe que estd ali de passagem e o trabalho da
escola é sempre... quer a gente queira quer ndo, por muito competente que a
pessoa seja, acaba sempre por cair na ideia de que para o ano ja ndo estou c.
A pessoa investe mesmo por brio profissional mas tem, pessoalmente, pelo
menos eu penso assim, consciéncia que para o ano acabou. Posso me dar bem
com as pessoas, mas em termos profissionais a minha contribui¢fio naquela
institui¢dio acabou, enquanto que uma pessoa que estd estivel e que pode ter a
perspectiva que o seu trabalho tem alguma continuidade ja pensa de outra
maneira. As vezes, mesmo a relagdo entre os colegas € diferente. Se eu sei
que vou conviver com uma pessoa quatro ou cinco anos, nem que seja sé a

nivel profissional, as vezes tenho que ver as coisas de maneira diferente.

Mas independentemente de termos atingido ou ndo essa estabilidade tu vais
sempre fazendo o teu melhor, ou seja, vais sempre cumprir aquilo que é
suposto cumprir?

Eu penso que sim porque nfo consigo fazer as coisas de outra maneira.

Mas isso acontece, tu vés isso acontecer a qualquer pessoa?

Niéo, hé pessoas que nfo se entregam a profissio.

Seja estavel ou ndo?
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Nio, nfio. Ha pessoas que sfo instdveis e que logo por ai ndo investem ou
investem muito menos e podiam dar muito mais se estivessem estdveis. E ha
outras que por estarem estaveis também ndo investem porque como jé estio
seguras ja nfo vale a pena, quer dizer mas se calhar também porque a carreira
esta organizada de maneira a nfio premiar quem investe. Porque investir ou

ndo investir é igual, ndio da qualquer tipo de vantagem.

Hé 4areas disciplinares que favorecem a estabilidade ou neste momento

qualquer éarea?

Acho que as éareas disciplinares estdo equiparadas. Ndo vejo grande, quer
dizer, ha grupos disciplinares, a estabilidade em termos de quadro, é obvio
que hi grupos que estdo mais facilitados que outros, tém menos pessoas, a
pessoa entra com mais facilidade. Agora em termos do trabalho prético eu
acho que, da forma como as coisas estio organizadas, qualquer professor,
em qualquer area disciplinar, pode vir a pensar assim, ji que estou no

quadro, portanto ganho o mesmo se fizer ou n3o fizer.

Em termos de relacionamento com o aluno, essa estabilidade também ¢é
assim? Quando se estd no quadro o relacionamento ¢ de uma maneira do

que quando ndo se esta?

Acho que ¢ diferente, pode ser diferente. Eu por exemplo falo em termos
pessoais, custa muito no final do ano saber que para o ano ji n3o vou
acompanhar estes mitdos e entdo se calhar hi determinadas situa¢des que eu
me previno a mim prépria. Ndo me relaciono, ndo ligo tanto ao futuro dos
mitidos também para me proteger a mim porque sei que depois ndo vou
poder acompanhar. Por outro lado, também percebo que a pessoa que esteja
no quadro ¢ que depois acompanhe os mitidos tenha que gerir a situagéo de
outra maneira porque depois para o ano vai ter o mesmo aluno e se calhar
ndo pode abrir determinadas, por exemplo, facilitar o facto de as pessoas
poderem relacionar, encontrar as pessoas na rua € saber que vai manter

sempre, a pessoa tem sempre que defender o seu estatuto profissional,
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mesmo fora da escola. Se a pessoa est4d sempre no mesmo sitio tem que
defender isso muito melhor porque vai estar sempre sujeita a encontrar

sempre oS pais ou os mitidos.

Esta logica de conversa assenta muito na entrada no quadro, uma seguranca
a nivel de emprego. Ter ou nfo ter emprego. Mas podiamos analisar esta
situacdio por ter ou nfo ter seguranca em ser professor, ou seja, alcangarmos
a estabilidade em termos de seguranga no nosso desempenho. NoOs
comegamos, temos algumas dificuldades iniciais ou podemos ter uns mais
do que outros. A partir de uma certa altura, quer estejamos ou n3o no quadro
atingimos uma seguranga a nivel profissional ou a nivel de desempenho que
ndo tinhamos no inicio. Podemos ver a estabilidade profissional nesse ponto
de vista. Falaste-me nisso quando disseste que podia ser de duas formas
quando se atinge o quadro ou quando a pessoa j4 tem algum tempo de
servigo e tem experiéncia. O facto de nos ao longo da carreira estarmos
sujeitos a ter de desempenhar véarios cargos que nos s3o atribuidos pelo
6rgdo de gestdo facilita ou nfio que nés alcancemos essa versdo de
estabilidade, ou seja, ganhemos seguranga naquilo que fazemos enquanto

profissionais?

Eu acho que sim, eu encaro as coisas assim. Todos os cargos que eu tenha s6
me enriquecem, por mais dificeis que sejam e que no inicio irdo criar muita
dificuldade porque nunca fiz, mas depois vou ganhar muita experiéncia e
vou saber lidar com situagdes que nfo sabia lidar antes. Portanto a partir dai,
em termos profissionais, estou mais segura. Consigo fazer coisas e
desempenhar determinadas tarefas melhor ¢ com mais seguranga do que

antes, exactamente porque elas me foram colocadas.

E esse tipo de cargos, esse tipo de logica de trabalho que nés temos na escola

tem facilitado o teu crescimento enquanto professora?

Sim, facilita.



Entrev.: E a escola? Achas que contribui de alguma forma especifica para a

estabilidade dos professores?

Diana: Esta escola é acolhedora, o que, a partida diminui a ansiedade natural de
quem estd inseguro ou instdvel. Mas para mim tudo depende do concelho

executivo e da forma como gere as coisas na escola.

Entrev.: Neste caso particula, parece-te que o conselho executivo contribui

efectivamente para a estabilidade dos professores desta escola?

Diana:  Eu acho que sim. A Elsa é uma pessoa muito capacitada e com jeito para
desempenhar as suas fungGes. Preocupa-se connosco [professores] € com o

nosso bem-estar.

Entrev.: Consegues concretizar melhor?

Diana: Claro que sim. Insiste muito na divulga¢do de formagdes e apoio-nos na
frequéncia dessas formagdes, se isso for benéfico para nés enquanto
profissionais. Quando fui aceite no mestrado informei logo a escola. Foram
impecaveis, alteraram-me o horario para poder ir as aulas, preocuparam-se
com os resultados que ia tendo. Foi um periodo bastante agraddvel. Como
n#o poderia deixar de ser, acabei por recorrer a um determinado contexto da

escola para a minha tese.

Entrev.: NoOs aprendemos, trocamos opinides. Facilita ou nfio facilita que n6s nos

tornemos melhores professores?

Diana: Eu acho que sim, se as pessoas encararem as coisas dessa forma. Ha pessoas
que encaram oS cargos como uma mais valia e como uma forma de aprender
uma coisa diferente e de se tornar melhor profissional porque esta mais apto
a fazer mais coisas e hd pessoas que encaram isso como uma coisa que é um
trabalho, uma chatice e entfio desempenham, fazem o minimo para cumprir e
ndo tiram dai beneficios profissionais e nfo serve de nada. Mas isto porque a
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pessoa se acomodou a um tipo e nfio tem grandes perspectivas, acho eu, ou a

perspectiva de estabilidade é fazer o minimo.

Para além desse, desses cargos, nOs quer queiramos quer ndo somos
obrigados a lidar com vérias pessoas, com vérias personalidades, com varias
maneiras de trabalhar e isso € um factor que pode ajudar ou nfo o nosso

crescimento. Para ti ajuda ou ndo ajuda?

Para mim, eu acho que é sempre, eu encaro também sempre como uma fase,
acho que nds nfo temos, ninguém é dono da verdade, nem ninguém sabe,
uma pessoa que ¢ bom profissional também € bom profissional porque
consegue lidar com pessoas diferentes, com feitios diferentes e com formas
de trabalhar diferentes e isso s6 pode enriquecer. Nem sempre as coisas sdo
encaradas neste sentido e muitas vezes hd muitos choques e muitos conflitos
que podem prejudicar o desenvolvimento duma determinada tarefa e isso,
quer dizer, ndo penso que prejudique profissionalmente ninguém. Prejudica
mais a tarefa que estd a ser desempenhada que néo se consegue desempenhar
tdo bem. O facto de haver, de nés sermos constantemente solicitados para
lidar com pessoas diferentes e com maneiras de trabalhar diferentes e
maneiras de pensar na mesma profissdo diferentes, se a pessoa souber lidar
com isso bem s6 enriquece em termos profissionais € em termos pessoais

também, mas em termos profissionais sim pode contribuir.

Nesta escola existe alguma maneira ou achas que existe alguma maneira
uniforme ou padronizada para as pessoas se relacionarem aqui, ou seja, as
pessoas encontram-se porque h4 uma forma, uma norma, que faz com que as
pessoas se encontrem naqueles dias, aquelas horas, porque hé regras que se
cumprem entlio faz com que existam circulos de pessoas que se dfio umas
com as outras porque hd essa norma, hd esse hdbito ou ¢é aleatdrio? As

pessoas relacionam-se aleatoriamente?

Aqui na escola, eu acho que as pessoas estio sempre condicionadas ao

hordrio que tém e aos cargos que desempenham e as turmas a que
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pertencem, invariavelmente, condiciona o relacionamento das pessoas. Eu
dou-me mais com as pessoas do meu departamento porque, em termos
fisicos, estamos sempre no mesmo sitio. Eu relaciono-me mais com as
pessoas que tém um horério semelhante a0 meu porque acabamos por nos
cruzarmos mais vezes na escola. Ndo acho que haja uma dindmica para além
disso, ha aquelas escolas em que realmente as pessoas s6 se ddo com
determinadas pessoas € assim acho que hd uma inter-relagio. O corpo
docente da-se muito bem, nfo em termos de qualidade mas pelo menos em

termos de quantidade.

Mas no geral?

Quando entramos nesta escola, somos bem recebidos e tratados como
qualquer outro que ja ca esteja hd mais tempo. Numa primeira impresséo,
diria que hd um relacionamento informal entre as pessoas. Mesmo nas
reunides de trabalho, onde se poderia esperar outro tipo de relacionamento,
mesmo ai, h4 sempre uma certa descontrac¢fio, uma certa informalidade.

Penso que é melhor assim, facilita o trabalho.

Ha uma variagfo. E no departamento, exclusivamente nesse departamento
de educagdio fisica, como € que as pessoas, vocés que fazem parte dele,

interagem dentro dele?

Eu acho que acima de tudo também pela questdo do hordrio, sem divida.
Condiciona logo as pessoas, obrigatoriamente, durante aquele periodo da
semana, naquele dia da semana, aquela hora estdo sempre, juntam-se,

portanto € invariavel.
E um encontro ou h4 interacgdo de alguma forma?
Nido, ha interacgfio. Umas pessoas mais que outras. Mas acho que hi

interac¢fo. O grupo de educagéo fisica tem que trabalhar muito em conjunto
e, regra geral, isso acontece desde o primeiro dia. Partilhamos espagos
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préprios, criando assim maior proximidade entre nés.

Sim, para além de partilharem o mesmo espago, se interagem mutuamente
ou exclusivamente com os do departamento? Se trocam alguma coisa entre
vocés, ja que tém o privilégio de estarem em permanente partilha de espago,

se hd essa troca, se néio hé, se simplesmente partilham esse espago?

Hé4, nfio ¢ generalizado. H4 pessoas que partilham mais por questdes
pessoais, por feitio, por maneira de ser, por formas de trabalhar e h4 outras
que se fecham mais mas isso ¢ inevitdvel, mas ha. Por exemplo:
perguntamos uns aos outros achas que fagco bem assim ou achas que fago
bem assado, ou em termos de planificagdo trocamos de espagos porque é
mais conveniente para um do que para outro € gerimos € conversamos sobre

isso.

E em relagdo aos conselhos de turma, achas que eles sfo espagos

privilegiados para os professores partilharem coisas entre si?

Acho que sim, mas muito poucas coisas profissionais. Acho que apesar de
tudo € um espago em que as pessoas se encontram porque pertencem aquele
grupo e obrigatoriamente t€ém que se encontrar, mas devia ser um espago
mais ligado ou relacionado com as conversas da turma e dos problemas que
a turma tem, que possam ser solucionados pelos professores e menos, se
calhar, de um aluno em particular ou de uma situagdo de um professor em
particular, que acho que as tantas quebra a dindmica do conselho de turma.
Mas isso ndo € s6 aqui na escola, ¢ assim. Mas aqui na escola também
acontece. O conselho de turma acaba por ser mais uma obrigagio do que um
espago de contributo para que a turma evolua ou os alunos, ou um ou dois

em particular.
E em relagdio a esse aspecto de partilha, ou seja, as relagSes dos professores

direccionadas para a partilha de experi€ncias ou de materiais, seja daquilo

que for. Consegues fazer algum paralelismo entre o espago dos conselhos de
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turma, o espago dos conselhos de directores de turma. S&o espagos diferentes
onde é suposto haver partilha ou nfo, existe algum paralelismo entre os trés?
Existe alguma coisa?

Menos do que era desejavel. Acho que funciona tudo muito autonomamente.
Talvez o conselho de directores de turma e o conselho de turma ha alguma
relagéo, se bem que € mais o director de turma vai 14 buscar a informago e
partilha muito pouco, ou seja, ¢ um bocado uma relagio com os outros
directores de turma. Ha pouca partitha. Cada um pensa nos seus assuntos da
sua direc¢io de turma e nfio estou preocupada uma faz de uma maneira e eu
vou ter que fazer de outra. H4 pouca dindmica inter-directores de turma e
entdo o conselho pedagdbgico, acho que é..., reflecte-se pouco nos conselhos
dos directores de turma.

Mas achas ou consegues ter ideia de se no conselho pedagdgico ha partilha

de alguma coisa nos membros que 14 estdo?

Sim, parece-me que sim. Na visdo que eu tenho como nfo-elemento do

conselho pedagdgico.

Mas se essa partilha depois vem para fora ou n#o, isso ja é outra conversa.

Agora entre estes membros que 14 esto...

Acho que sim. Acho que apesar de tudo ha didlogo e as pessoas conseguem
discutir alguns problemas que sfo relevantes para o funcionamento da

escola, para o funcionamento dos departamentos, das turmas e acho que sim.

Por uma légica qualquer mas podiamos perfeitamente pertencer a estes trés.
O facto de estares em trés sitios diferentes com pessoas, que podem ser
comuns ou podem ser diferentes, enriquece ou ndo enriquece o teu

desenvolvimento profissional?

Sim, eu acho que sim.
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Logo, a relagfio que se estabelece entre as pessoas pode ter algumas

semelhangas mas vai ter que, tendencialmente, ter caracteristicas diferentes.

Claro, mas eu acho que sim. Nem que seja porque temos estatutos diferentes,
nos drgdos diferentes e portanto temos uma nogdo da perspectiva, se calhar,
da mesma pessoa, mas enquanto defende causas diferentes e isso pode-me
ajudar a mim a resolver algumas situagGes que se me colocam como

profissional e isso pode contribuir para 0 meu desempenho profissional.

O facto de teres sido directora de turma facilitou ou nfo facilitou a tua

relagéio com outros professores?

Sim, porque chegando nova a escola eu tive que obrigatoriamente saber
quem € que estava comigo no meu conselho de turma e comegar a perceber
como € que cada pessoa funcionava e como é que eu tinha que lidar com

essa situagdo de forma a desempenhar o meu cargo de directora de turma.

Mas unicamente virado para aqueles professores do conselho de turma ou
isso obrigou-te a, por exemplo, ir para um 6rgdo de gestdo, para outro sinal

ao abrigo educativo?

Sim, obrigou-me a mexer-me, a integrar-me mais na dindmica da escola.

Se chegasses aqui 4 escola e nfo tivesses esse cargo, achas que era da mesma

forma? Funcionaria do mesmo modo?

Podia levar mais tempo ou podia ter..., se calhar era diferente. Porque eu
podia... como tive que assumir um cargo que me obrigava a encabecar uma
equipa, ser lider daquele grupo, eu tive que pelo menos inteirar-me do que é
que se passava para saber afinal qual € a dindmica da escola ou o que ¢ que é
normal fazer nesta situagio, como é que as coisas costumam ser conduzidas
e se eu ndo fosse directora de turma, se calhar, apercebia-me disso doutra

forma e se calhar mais lentamente.
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E em relagfio as relacdes que se estabelecem, nds estamos aqui em relagGes
profissionais, como é dbvio, mas paralelamente a essas relagGes profissionais
h4 rela¢des informais que n6s temos, conversamos uns com os outros como é
normal. Os professores normalmente t€ém mais apeténcia, gostam mais

dessas relagGes esponténeas...?

Os professores no geral?

No geral. Aqui nesta escola. Preferem essas relagdes informais, sem
compromisso nenhum ou tém uma tendéncia para preferir aquelas que sdo

formais, digamos assim?

Eu acho que aqui na escola tem uma dindmica mais informal. Eu acho que a
escola em si é caracterizada por isso, agora hd excepges e hd pessoas que s6
se relacionam se for formalmente e ha pessoas que defendem muito a
questdo, que separam muito bem e que nfio se ddo muito para além daquilo
que sdo... as horas que estio marcadas nas reunides. Agora no geral da
escola, acho que ha uma dindmica formal significativa. Acho que as pessoas
se relacionam ndo s6 pela questdio de terem que estar juntas mas pronto

porque se ddo.

Ou seja a forma como as pessoas se relacionam nesta escola, resumindo e
concluindo, para ti ¢ uma forma mais informal, ou seja, hd uma tendéncia
para o relacionamento ser mais informal, ou seja, a cultura de
relacionamento na escola é mais informal?

E, sim.

E isso, no teu entender, para as pessoas que aqui trabalham, traz mais

beneficios ou traz mais prejuizos?

Eu acho que traz mais beneficios. Traz beneficios porque torna o trabalho

menos carregado, torna o trabalho mais... a pessoa pode ser um bocadinho
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mais espontinea, pode dizer mais. Falo em termos pessoais, as pessoas estfio
mais & vontade umas com as outras e isso ajuda, ajuda a que o trabalho seja

melhor.

E o facto de ser assim ¢ suficiente, chega para que toda a dindmica que é
necessaria imprimir e existir para o trabalho que estd associado & nossa
actividade acontega, ¢ suficiente essa informalidade toda?

Néo, nio, porque a informalidade nfio cai, necessariamente, nas questdes
profissionais, porque as pessoas dfio-se mas nfo se dfo... mas podiam
partilhar mais questdes profissionais. Se calhar, nfo necessariamente quando
estdo a beber um café, mas acho que, apesar de tudo, h4 muita... os
professores protegem-se muito e sio um bocadinho individualistas no seu
trabalho e apesar de terem as suas relagBes informais, sdo relagdes mais

pessoais. Néo sfo relagdes profissionais.

Ou seja nfo vio ter uns com os outros espontaneamente para trabalhar. ..

Porque precisam de ajuda para preparar uma ficha ou porque precisam de
ajuda para dar uma aula ou porque gostavam de saber onde € que vais logo
ao cinema ou onde é que vamos almogar hoje.

Ou chegam ali a sala de professores...

O que é bom... mas ndo ¢ bom...

... saiem duma aula e desabafam de um aluno qualquer ¢ depois acabou a

conversa.

Pois, exacto € nfio pensam, pronto, ndo aproveitam isso para beneficiar a sua

actividade enquanto professores.

Pois. Entéio nesta escola, ja disseste, tenho que reafirmar aqui, existe, no teu
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entender, uma forma de relacionamento que estd definida, ou seja, ¢é
informal.

Sim.

Maioritariamente informal, é isso?

Pois, porque informais tém que existir sempre, senéo nfo era escola.
Mas h4 um ambiente relacional que se pode caracterizar como informal?
Sim, ha uma tendéncia para a informalidade.

Mas esse relacionamento informal nfo ¢ suficientemente profissional para
garantir a dindmica da escola?

Nio, a dindmica da escola estd garantida, mas estd garantida de uma forma

muito individualista.

Pois mas era mais o que eu estava a dizer que o facto de as pessoas estarem
todas muito bem informalmente e serem todas muito amigas e muito coisas
néo ¢ o suficiente para que a escola funcione?

Néo, ndo, a escola ndo andava.

E necessdria a parte formal para que a dinimica da escola acontega.

Sim, € necessario que se definam regras de funcionamento e de actuagdo.
Entdo agora o que € que era preciso acontecer, ja que ha este pormenor aqui,
as pessoas dao-se todas muito bem mas nfio no sentido de se ajudarem ou de

partilharem as coisas umas com as outras. O que é que era preciso acontecer

para que se conseguisse modificar, no teu entender, o que é que se podia

15



Diana:

Entrev.:

Diana:

Entrev.:

Diana:

fazer, que é que se podia modificar para que as pessoas pudessem aproveitar
essa capacidade que tém de se relacionarem umas com as outras em prol da

escola?

Eu acho que trabalhar... os trabalhos sfo desenvolvidos em grupo. As coisas
serem planificadas, serem mais... a actividade do professor ser menos
solitdria e ser mais em grupo. Porque eu apesar de estar a fazer, a preparar o
plano de aula de uma turma, nfio quer dizer que eu seja o que € melhor para
essa turma. Se eu partilhar a experiéncia com alguém, se calhar s6 enriquece
o meu desempenho profissional e os professores nfo véem as coisas dessa

forma, nem aqui na escola nem em lado nenhum.
Mas o que € que era preciso acontecer entfio? Isso € muito utdpico.

Era trabalho de grupo.

O que € que ¢ preciso acontecer para que as pessoas espontaneamente sintam
a necessidade de fazer isso ou queiram fazer isso? O que € que a escola néo
tem neste momento ou o que € que ndo oferece s pessoas para que isso

acontega?

Entdo, acima de tudo, nfio seria tudo mas o primeiro ponto de partida seré as
condi¢gdes materiais. Se calhar uma sala por departamento e que cada pessoa
tivesse uma forma de desenvolver o seu trabalho ali na sala € que as pessoas
se encontrassem nessa sala para partilharem as experiéncias. Quem diz
departamento, diz conselho de turma, por exemplo. E depois as pessoas
serem obrigadas quase a sentirem essa necessidade, ndo sei. Acho que acima
de tudo também h4 muito pouca responsabilizacio do que a pessoa faz. E
entfo, por exemplo, se eu sentisse que eu tenho mesmo que fazer com que
aquele aluno aprenda, ele no final do ano, isto ¢ um bocado ingrato € € um
bocado estar a ir contra a dindmica que estd criada na profissdo docente mas
eu penso que é bocado por ai.
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As pessoas de facto s@io individualistas e nés sabemos que sfo. Cada um
gosta do seu espago...

Mas que a pessoa se fosse obrigada a envolver-se as turmas tinham que ser
necessariamente mais pequenas e a pessoa tinha que ser obrigada a envolver-
se. Se calhar, um trabalho tutorial e af haver dois ou trés professores em
tutoria a um aluno ou dois ou trés. E as pessoas serem obrigadas a pensar em
conjunto, haver uma reunifio de... ndo sei, conselho de turma e eu ter de,
realmente, tentar perceber qual ¢ a dificuldade do professor de ciéncias tem,
sendo eu professora de educagfio fisica, nfio tem nada a ver, mas n6s estamos
todos a trabathar na mesma causa que € a gente tem que fazer com que este

aluno tenha sucesso.

Mas pronto isso agora, no contexto de conselho de turma, estd muito certo
que conseguiamos fazer isso. E depois a escola nfio funciona s6 com as
turmas. Para criar uma outra dindmica na escola, as pessoas envolverem-se
na dinamizagio de actividades, coisas diferentes, porque é que isso ndo

acontece? Porque € que as pessoas nfo fazem?

Porque exactamente, mas isso ndo tem a ver com a logica da escola, pode ter
a ver com a légica da escola mas tem a ver com uma légica que transcende
um bocadinho a escola que é que l6gica da carreira docente. A pessoa ndo
ganha, néo eu ndo evoluo na minha carreira nem experimento por mérito, eu
evoluo porque sou velha. Aquilo que me distingue de uma pessoa que estd
no topo da carreira € ela ser velha e eu sou nova. Ndo € eu trabalhar mais e
ser mais competente e ela ser menos competente. Ela pode
incompetentissima, desde que venha c4 todos os dias da semana e desde que
ndo falte, pronto e envelhega. E a partir dai, quer dizer, ai a pessoa é dbvio
que se eu ganhar o mesmo fazendo ou ndo fazendo, chega a uma altura que
por mais que eu queira vou-me acomodar. O brio profissional que eu tenho,
quer dizer, as coisas cansam ao fim de dez anos é natural que eu tenha
menos vontade de desenvolver actividades quando vejo as pessoas do meu

grupo a fazer nada e a ganhar 0 mesmo.
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Entrev.:

Diana:

Entrev.:

Diana:

Entrev.:

Diana:

Entrev.:

Diana:

Ou seja, havia uma necessidade de reconhecimentos e de incentivos para que

as pessoas se sentissem motivadas.

Claro. No momento em que eu desenvolvo uma actividade e que € clara e é
notdria, por exemplo, a motivagio dos alunos para a escola ou que eu
consigo dinamizar um grupo seja 14 do que for, um clube, por exemplo, eu
consigo dinamizar o clube e o meu clube tem uma actividade de
reconhecimento internacional. Por exemplo eu levo os mitidos a um coléquio
ndo sei qué e eles apresentam trabalho. Quer dizer essa pessoa tem que ser
premiada, essa pessoa desenvolveu um trabalho, contribui para a escola,

contribui para os miudos.
O trabalho devia ser reconhecido?

Exactamente e neste momento ndo ha reconhecimento nenhum, mas isso ndo
tem a ver com a dindmica da escola, tem a ver com a dinimica da carreira.
Mas a escola também podia, sei 14, entdo libertar as pessoas de outro tipo de
trabalhos menos... pronto que a pessoa... ou por exemplo, se essa pessoa
durante um determinado perfodo de trés anos ou quatro anos desenvolveu
esse trabalho e isso tem frutos, entdo se calhar a pessoa podia ter menos
turmas e ter mais esse tipo de dindmica. Claro que isto € utdpico, 14 esta, mas
ser premiado de outra forma, ou ser promovido, nfo hi condi¢des, ou melhor
h4 condigdes mas é porque a pessoa vai ficando velha. E deixar o tempo

passar, neste momento € assim.

Neste momento néo € de maneira nenhuma.

Estamos a espera.

Obrigada mais uma vez pela tua colaborago e por esta agradavel conversa,

De nada. E um bom tema de conversa e de reflexdo.
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