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RESUMO

Enquadrada teoricamente pelo estudo do conhecimento profissional docente, do
desenvolvimento profissional docente e da profissionalizacdo da profissdo de professor,
a presente investigacdo pretende detetar elementos explicativos de como é que a
experiéncia da pratica profissional contribui para a profissionalidade docente.
Epistemologicamente situada no paradigma qualitativo, esta investigacdo assume-se
como um estudo de caso, sendo o caso a geracdo de professores que iniciaram a sua
carreira profissional entre os anos 80 e 90 do século XX e atingiram a fase da meia-
carreira no século XXI, no contexto da mudanca societal e educativa; foi utilizado o

método do inquérito por entrevista e recorreu-se a uma amostragem ndo probabilistica.

Os resultados deste estudo identificam transformacdes operadas na préatica docente que
apontam a relacdo entre a experiéncia da préatica profissional e o desenvolvimento da
expertise do professor; os dados analisados revelam a importancia da reflexividade e da
valorizagdo da aprendizagem permanente para o desenvolvimento profissional e
indiciam ainda uma orientacdo crescente deste desenvolvimento no sentido da assun¢éo
consciente da dimensdo ética do ato de ensinar. A analise das atribuicdes causais das
transformacOes operadas no processo de desenvolvimento profissional permite
estabelecer fortes relagdes entre a pessoa e o profissional, assim como identificar fatores
favoraveis a prevencdo da sedimentacdo de rotinas. Os resultados obtidos revelam
também indicios da transformacdo da identidade profissional docente, pelo
desenvolvimento da capacidade de mudanca dos professores e pela alteracdo das

relagOes profissionais e do contexto organizacional.

No ambito da Supervisdo Pedagdgica, o presente estudo permite ainda sublinhar a
importancia do conhecimento dos factores de enquadramento dos professores e destacar
a importancia do empowerment dos professores para o0 processo do seu desenvolvimento

profissional.

Palavras-chave: profissionalidade; pratica profissional; supervisdo pedagdgica.
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ABSTRACT

Theoretically framed by the studies on teachers’ professional knowledge, on teachers’
professional development and on teaching profession’s professionalization, the present
research aims to detect explanatory elements on how professional practice contributes to
teachers’ professionalism. Epistemologically integrated on the qualitative paradigm of
research, this study appears as a case study and it reports to the generation of teachers
who started their professional career in between the 80s and the 90s in the XXth century
and attained the middle-career phase in the XXIst century, in the context of the social
and educational change; in this study, was used the method of survey by interview and a

non-probabilistic sample.

The results of this study identify transformations occurred in teachers’ practice that
point out the relationship between the professional practice and the development of
teachers’ expertise; the data analysed reveal the importance of reflexivity and of long
life learning to teachers’ professional development and also points to the growing
orientation of professional development into the conscious assumption of ethical
dimension of teaching. The analysis of the causal attributions of the transformations
occurred throughout the professional development process allows to establish a strong
relationship between the person and the professional, and to identify favourable factors
to prevent professional practice routinisation. The data analysis also shows signs of
professional identity transformation, connected to the development of teachers’ change
capacity and to the transformation of professional relationships and of organizational

context.

In the scope of pedagogical supervision, this study underlines the importance of
teachers’ framework factors knowledge and highlights the importance of teachers’

empowerment for their professional development.

Key-words: professionalism; professional practice; pedagogical supervision.
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Os tempos séo para refazer identidades.

Antonio Névoa

L’enseignant c’est la personne.
Et une partie importante de la personne c’est [’enseignant.

Jennifer Nias
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INTRODUCAO

O interesse pelo estudo das relagdes entre experiéncia profissional e profissionalidade,
no caso concreto dos professores em exercicio na viragem do milénio, surgiu-nos no
momento em que, no desempenho das funcbes de coordenacdo de um departamento
curricular, compreendemos que, apesar da media etaria, do tempo de servico e da
estabilidade profissional que caracterizavam os docentes integrados no departamento,
estes se mostravam particularmente preocupados com situacdes como a da disciplina na
sala de aula. Esta constatacdo levantou-nos uma série de questfes, origem primeira do
projeto de investigacdo delimitado: qual o papel da experiéncia no oficio de professor?,
como e 0 que é que o professor aprende ao longo do exercicio docente?, que
transformacdes os docentes implementaram nas suas praticas, confrontados com as
mudangas educativas e sociais?, que meios se podem utilizar para ativar o conhecimento
do Outro e desencadear a reflexividade e a colaboracéo no seio de uma estrutura como a

do departamento curricular?

A estas interrogagdes, vieram juntar-se outras, decorrentes da implementacdo e
reformulacdo do sistema de avaliacdo do desempenho docente e da reestruturacdo da
carreira, que atribuem ao professor ‘experiente’ responsabilidades de supervisdo, de
coordenacao, de avaliacdo, de monitorizacdo, sem que o adjetivo seja concretizado num
perfil, parecendo antes remeter para os anos de exercicio profissional ou para o
desempenho de funcdes ou desenvolvimento de atividades — a titulo exemplificativo,
registamos o teor do artigo 5° do Despacho normativo n° 24/2010, de 23 de setembro de
2010

1 — A «experiéncia profissional» pondera o desempenho de funcdes ou
atividades, incluindo as desenvolvidas no exercicio dos cargos a que se
refere a alinea d) do n.° 1 do artigo 3.%;

2 — A «experiéncia profissional» € declarada pelo requerente, com
descricdo dos cargos, funcdes e atividades exercidas e indicacdo da
participacdo em acgdes ou projetos de relevante interesse, e devidamente
confirmada pela entidade na qual é ou foi desenvolvida

ou o do artigo 7° do despacho n® 11 120-B, de 6 de julho de 2010:

1 — As funcbes de coordenacdo, orientacdo, supervisdo pedagobgica e
avaliacdo do desempenho sdo exercidas pelos seguintes docentes:
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a) Em termos exclusivos, pelos docentes posicionados no 4.° escaldo ou
superior, detentores, preferencialmente, de formacéo especializada;

ou ainda o teor do artigo 3° do decreto regulamentar 2/2010, de 23 de junho:

3 — A escolha do relator deve obedecer aos seguintes critérios:

a) Pertencer a0 mesmo grupo de recrutamento do avaliado e ter
posicionamento na carreira e grau académico iguais ou superiores ao deste,
sempre que possivel.

Assim, e tendo em conta a diversidade de perfis pessoais e percursos profissionais,
questiondmo-nos como se relacionaria a experiéncia docente com o perfil do

profissionalismo do professor.

Também a consideracdo do préprio trajeto profissional nos conduziu a questionarmo-
nos sobre a dire¢cdo das praticas educativas na viragem para 0 novo milénio;
assoberbados por normativos legais, confrontados com mudancgas estruturais, como €
que as escolas e os professores estdo hoje a construir a Escola de amanhd? O
envelhecimento e a estabilizacdo do corpo docente e os estudos sobre a evolucdo das
fases da carreira, que apontam para a existéncia de um momento-charneira a partir da
fase de estabilizacdo (cf. Huberman, 1989), por um lado, e, por outro, os desafios
colocados aos professores pelas mudancas decorrentes da emergéncia do novo
paradigma societal e das sucessivas alterac6es legislativas, dirigiram o nosso olhar para
a (re)construcdo didria de uma nova realidade em que os professores serdo agentes
ativos, recriando-se a si préprios e renovando a Escola, ou sujeitos passivos, derrubados

pela maré dos acontecimentos.

Mergulhados nestas reflexdes e interrogacdes, procuramos delimitar o projeto de
investigacdo e atribuimos-lhe um titulo: Sentido(s) da experiéncia no oficio de professor
— um estudo exploratério. Com este titulo, pretendemos apontar exatamente a natureza
exploratdria da investigacao, pela qual procuramos explorar a relacdo entre experiéncia
profissional e profissionalidade e indiciar o(s) sentido(s) que a pratica dos professores
imprime(m) & realidade educativa no contexto da mudancga societal e da mudanga do
sistema educativo — pois serd no agir do professor que se reflete a sua profissionalidade.
Assim, definimos a questdo de investigacdo - Como é que a experiéncia profissional
contribui para a profissionalidade do professor? - e definimos como objetivos cientificos

0S seguintes:



Sentido(s) da experiéncia no oficio de professor |5

o caraterizar o percurso profissional;
o identificar tragos de profissionalidade desenvolvidos no exercicio da profissdo;
o conhecer a percecéo, por parte dos professores, da mudanca do sistema educativo;

o aceder a representacéo de desenvolvimento profissional.

No que respeita a organizacdo do trabalho, e para além da presente introducéo,
repartimo-la por quatro partes, respeitantes ao enquadramento teorico, a fundamentacao
metodologica, a apresentacdo e discussdo dos resultados e as consideracBes finais;
deveremos referir ainda que optdmos por proceder a traducdo de todas as citacOes, de
modo a facilitar a fluéncia da leitura.

Na Parte |, procuramos assegurar a validade externa do projeto de investigagéo,
situando-o “em relagdo a quadros conceptuais reconhecidos [pois] todo o trabalho de
investigacdo se inscreve num continuum e pode ser situado dentro de, ou em relacao a,
correntes de pensamento que o precedem ¢ influenciam” (Quivy & Campenhoudt, 2008,
p.50). E este, portanto, o lugar onde apresentamos uma sintese atualizada da literatura
acedida em relacdo com o objeto de investigacdo — o contributo da experiéncia na
construcdo do profissionalismo do professor no inicio do novo milénio. Na escolha das
leituras, respeitdmos os critérios apontados por Quivy & Campenhoudt (2008),
nomeadamente, e para além do critério de ligacdo ao tema, os de diversidade das
abordagens e de integracdo de elementos quer de andlise quer de interpretacdo. A
escolha das leituras foi construida por “aproximacdes sucessivas” (Carmo & Ferreira,
2008, p.75), sendo de destacar o recurso a Internet como meio imprescindivel de acesso
a um numero consideravel de artigos publicados em revistas especializadas. As leituras
realizadas foram exploradas metodicamente, com recurso a elaboracdo de fichas de

leitura.

Nesta Parte I, organizamos a sintese critica da literatura a que acedemos, em trés
capitulos. No capitulo 1, Da profissdo de professor, construimos uma primeira
abordagem do que significa ser professor: comegamos por abordar o modo como é
percebida a profissdo de professor, para o que nos referimos, ainda que de modo breve,
a emergéncia e afirmacéo historica deste grupo profissional associado a “formalizagdo
da formagdo para ensinar” (Rold&o, 2008, p.176). De seguida, abordamos o conceito de
ensinar e a concecao de professor e apontamos algumas condicGes estruturantes do ato

de ensinar e de ser professor, desenvolvendo um primeiro olhar sobre a complexidade
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da acéo de ensinar. Finalmente, ocupamo-nos também da andlise do ciclo de vida e da
evolugdo e fases da carreira docente, como base para a compreensdo do
desenvolvimento profissional docente. No capitulo 2, Da profissionalidade, procuramos,
primeiro, sistematizar as caracteristicas distintivas do saber profissional docente. De
seguida, visamos compreender o papel da pratica profissional na construcdo desse saber;
associando essa prética a construcdo do profissionalismo, abordamos depois a questao
da expertise em relagdo com o desenvolvimento profissional. Por Gltimo, ocupamo-nos
da relevancia de, pela voz dos professores, aceder ao conhecimento profissional
docente. No capitulo 3, Profissionalidade e po6s-modernidade, abordamos a
complexificagdo do papel do professor na escola atual, escola cuja eficacia e eficiéncia
educativas séo atualmente colocadas em causa. Para tal, perspetivamos a transformagéo
do paradigma societal ao nivel das suas consequéncias na transformacéo do papel social
e educativo da escola, para a articular com a emergéncia de um novo perfil identitario
do profissional docente e de um novo paradigma de formacdo e desenvolvimento

profissional que construa esse perfil.

A Parte 1l esta organizada em dois capitulos. Comegamos por apresentar a problematica
do presente estudo para, depois, fundamentarmos a metodologia qualitativa e
interpretativa por que optamos, tomando o estudo de caso como modo de investigacdo e
sublinhando a sua natureza exploratéria; em relacdo com o modo de investigacao
escolhido, sdo também ponderados no primeiro capitulo desta Parte Il o método e as
técnicas utilizadas na recolha de dados. No capitulo 2, descrevemos o processo de
investigacdo, equacionamos a construcdo da amostra e apresentamos a anélise de
contedo como técnica de analise e tratamento dos dados recolhidos; neste capitulo,

concluimos a Parte 11 apresentando os critérios da validade interna do estudo.

Na parte Il deste estudo, procedemos a interpretacdo e discussdao dos resultados,
articulando-as com o0s objetivos que propusemos para a presente investigacido e
confrontando-os com o enguadramento teorico apresentado na Parte I, na busca da

resposta a questdo de investigacdo colocada.

Nas ConsideragOes Finais do nosso trabalho, sintetizamos os principais resultados da
investigacdo desenvolvida, equacionamos constrangimentos e limites do estudo
realizado e, finalmente, perspetivamos possiveis linhas de investigacdo futura baseadas

na nossa problematica.
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PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO
CAPITULO 1. DA PROFISSAO DE PROFESSOR

1. Professor: uma profissdo ou uma semiprofissédo?

O que significa ser professor?

O Dicionario da Lingua Portuguesa Contemporanea (2001), da Academia das Ciéncias
de Lisboa, afirma que professor é a “pessoa que ensina uma disciplina, uma arte, uma
técnica ou outros conhecimentos” e o Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa (2003)
refere que ¢ aquele “cuja profissdo ¢ dar aulas em escola, colégio ou universidade”,
aquele, entdo, cuja profissdo € ensinar, sendo a acdo de ensinar definida como a
“transmissdo de conhecimentos, divulgacdo de aspetos desconhecidos por alguém” ou

como “repassar (a alguém) ensinamentos sobre (algo) ou sobre como fazer (algo)”.

Esta incursdo pelos dicionarios permite-nos aceder a um significado do que €é ser-se
professor que ndo € destituido de significacdo cultural e social: professor € alguém que
domina um conhecimento ou um saber especifico, que ndo criou nem inventou, e que o
transmite a outro alguém “repassando-0”, ou seja, ndo o alterando. A sedimentacao
desta significacdo projeta ndo s6 uma desvalorizacdo da especificidade da profissdo de
professor, reduzindo o seu saber a um saber conteudinal, como projeta ainda uma
acessibilidade facil da profissdo, ja que dar uma aula serd apenas apresentar um
determinado saber a alguém que ndo o possui; também a sedimentacdo desta
significacdo projeta a imagem do professor como um funcionério executante e a
imagem do ensino como um sistema de “entrega” do saber pronto a adquirir (Perrenoud,

1994).

No entanto, e porque comeg¢dmos pelo significado das palavras, recordemos, com
Althaus (2008), que o verbo ensinar tem origem no baixo latim insignare, forma
alterada de insignire cujo significado etimolégico é “gravar um sinal”, o que reforca
metaforicamente a nogéo de que aquele que ensina transforma, pela sua acéo de ensinar,
aquele que aprende. Na linha deste pensamento, ensinar ndo pode ser reduzido a
expressdao “dar uma aula” nem pode reduzir-se a perce¢do do professor aquele que da

essa aula.
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O professor € aquele que realiza a acdo de ensinar - este € 0 seu trago caraterizador,
distintivo e permanente, como sublinha Rold&o (2008) - e a especificidade da funcdo de
exercer a agdo de ensinar atribui-lhe um estatuto de profissionalidade:

estatuto de profissionalidade porque a fungdo de ensinar — entendida como a

funcdo de estabelecer, fundamentado em saber préprio, a ligacdo entre 0s

dois pdlos de que [o professor] é mediador — o ‘saber’ e o ‘aprendente’ — €

alguma coisa que lhe ¢é especifica.” (Roldao, 2005, p. 15-16)
O estatuto de profissionalidade reconhecido a especificidade da funcdo de ensinar
articula-se com o reconhecimento da existéncia de um grupo de profissionais que
exercem aquela funcdo. No contexto da analise etnossocioldgica, Caria (2007) aborda o
fendmeno identitario, explicando que existe uma identificacdo do ator social com a
atividade laboral que é principalmente determinada pela interacdo social entre pares da
mesma profissdo; na identificacdo do grupo profissional com a atividade, esta e,
portanto, principalmente determinada pela subjetividade coletiva dos profissionais em
causa, inscrita na autonomia que estes tém para definir o processo do seu trabalho.

Surge entdo como relevante o conceito de cultura profissional, um

fendmeno que decorre da mobilizagdo sociocognitiva de saberes, que junta a
aplicacdo da ciéncia com o sentido pratico da atividade acumulado e
aprendido coletivamente na experiéncia contextual de trabalho. (p.128).

Ainda no ambito da analise e tipificacdo sociol6gica, as diferentes atividades
profissionais possuem diferentes estatutos, que podem ir, como Rolddo (2009)
sistematiza, “da categoria de técnico a de artista, da de funcionario a de profissional”
(p.39%); a mesma autora lista os indicadores apontados pela literatura que permitem

caracterizar uma atividade como profiss&o:

o0 exercicio de uma funcdo clara socialmente identificada e reconhecida;

a posse de um saber prdprio, especifico, que permite o desempenho da
funcgéo e a legitima;

0 poder que detém os agentes sobre o exercicio da funcdo profissional e
respetiva responsabilizacdo social;

a capacidade de reflexd@o e anélise da acdo desenvolvida que possibilita a sua
reorientagéo;

a pertenca a uma comunidade de pares que regula o exercicio da funcéo e o
dominio do respetivo saber, que é produzido no seu interior (ibidem)

, sublinhando ainda que

1 ..
Destaques no original.
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todas as profissGes que construiram ao longo do tempo o reconhecimento de
um estatuto de profissionalidade plena (...) se reconhecem, se afirmam e
sdo distinguidas, na representacdo social, pela posse de um saber préprio,
distinto e exclusivo do grupo que o partilha, produz e faz circular (Roldao,
2008, p.174).

Apesar da clara identificagdo do grupo profissional docente com a atividade exercida,
da clara identificacdo da especificidade da sua funcdo e do reconhecimento da
existéncia de uma cultura profissional (com as suas variantes contextuais), em que

categoria de atividade se situa a profissdo de professor?

Perrenoud (1993) apresenta-nos a profissio como estando em vias de
profissionalizacdo, defendendo a necessidade da sua afirmacdo como profissao
profissional; Huberman (1986) considera a profissdo entre semiprofissional e profissao
liberal, distinguindo uma e outra dimensdes pelo nivel de formacdo inicial, pelo estatuto
dos conhecimentos sobre os quais se estabelece a formacdo, pelo grau de controlo por
outrem das condicBes de trabalho e pela responsabilidade pelas consequéncias da sua
intervencdo; autores como Shulman, Tsui, NOvoa, entre outros, sublinham a preméncia
da efetiva profissionalizacéo da profisséo de professor. Roldao (2008), por seu lado, liga
0 caminho para a profissionalizagdo da profissdo docente a dois processos sociais,
distintos mas complementares: i) um extrinseco: a institucionalizacdo da escola e do
curriculo; ii) um intrinseco: a legitimacdo do grupo social dos docentes pela posse de
“um saber distintivo, a afirmag¢do de um conhecimento profissional especifico”

(p.173%).

Para melhor compreendermos o estado do estatuto da profissdo docente e esta tensdo
entre a sua assuncdo como profissdo e a sua manutencdo aquém dessa categoria,
reveremos, ainda que de modo breve, a emergéncia e a afirmacao histérica deste grupo
profissional associado a ‘“formalizagdo da formacédo para ensinar” (Rolddo, 2008,
p.176%). Para tal, auxiliamo-nos da perspetiva desenvolvida por Névoa (1994) sobre a
questdo identitaria da classe docente, observada através das dimensdes historica,
sociologica e prospetiva, e onde o autor identifica trés ciclos na profissionalizacdo da

classe docente.

2 ..
Destaques no original.

3 ..
Destaques no original.
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Na perspetiva que constroi, Novoa (1994) aponta o final do século XVIII como um
momento determinante na histéria da educagdo e da profissdo docente, articulando-a
com a consolidagdo dos Estados-nacdo e enquadrando-a no projeto do lluminismo. Este
momento, de acordo com o autor, tem como referéncia a formagdo de “verdadeiros
corpos profissionais de professores” (Novoa, 1994, p.2) nos dois séculos anteriores, em
particular no seio de congregacoes religiosas, e o debate sobre o perfil do professor, que
é entdo impulsionado pela nova ordem social e politica dos Estados-nacdo. Neste
momento histdrico, a integracdo dos professores no e enquanto corpo do Estado permite
ao novo poder estatal o controlo de uma classe potencialmente poderosa e
simultaneamente tornar os professores agentes da nova ordem. Ao longo do século XI1X,
a politica de normalizacdo e de controlo estatal é enfatizada pelo crescente
reconhecimento da superioridade da formacao oficial e dos saberes certificados pela
escola, o qual, se, por um lado, deu a classe profissional o prestigio social, construiu
também uma visdo funcional do professor. O final do século XIX assiste ao
desenvolvimento de associacdes profissionais e da Ecole Normale® e & reivindicacio
pelos professores de um estatuto de maior autonomia — para o0 que contribui o
desenvolvimento das ciéncias da educacdo e a edificacdo da pedagogia a ciéncia da
educacdo. De acordo com No6voa (1994), este primeiro ciclo de constituicdo do grupo
profissional estende-se até aos anos 20/30 do século XX.

A emergéncia dos regimes autoritarios e a expansdo dos sistemas escolares, ao longo do
século XX, sdo os dois fendmenos que Névoa (1994) associa ao segundo ciclo de
profissionalizagcdo, marcado por tendéncias de desprofissionalizacdo/proletarizacao
causando “a degradagdo do estatuto, dos rendimentos e do poder/autonomia” (Ginsburg,
1990, citado por N6voa, 1994, p.9) dos professores. Neste segundo ciclo, Ndvoa (1994)

aponta alguns marcos histéricos para exemplificar as tendéncias de

*A Escola Normal foi criada em Paris, em 1794, durante a Revolucdo Francesa : foi decretado pela
Convencdo, no ano lll, que «seria estabelecida em Paris uma Escola Normal, para a qual seriam
chamados, de todas as partes da Republica, cidaddos ja instruidos nas ciéncias Uteis, para aprender, com
os  professores mais hadbeis em todas as areas, a arte de ensinar.» (in
http://www.ens.fr/spip.php?article5&lang=fr). A criacdo da Escola Normal corresponde, assim, a um
momento histérico determinante para a formagéo de um corpo de profissionais do ensino.
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desprofissionalizacdo que o dominam: nos anos 30/40, os controlos ideologicos e
profissionais pelos regimes politicos autoritéarios, e, nos anos pos-guerra, a expansao dos
sistemas escolares e a descida dos critérios de entrada na profissdo e da exigéncia
curricular dos programas de formacdo profissional, com reducdo do nivel de
qualificacdo e de expertise; nos anos 60/70, a perda de prestigio e credibilidade dos
professores por influéncia das teorias sociologicas fatalistas, que apontavam os
professores como agentes de reproducdo das desigualdades sociais, € 0s movimentos de
desescolarizacdo e de educacdo permanente; nos anos70/80, uma ldgica racionalizadora
a tender a separacdo entre concecdo e operacionalizacdo, com a emergéncia de uma
tutela cientifico-curricular e a desqualificacdo do trabalho e dos saberes dos professores,
que sofreram a intensificacdo do trabalho, mais controlado também por via de uma
regulacdo externa mais constrangedora, causas de uma quebra na estima profissional,

pela depreciacdo da experiéncia e das capacidades adquiridas.

O terceiro ciclo de profissionalizacdo apontado por Névoa (1994) situa-se a partir dos
anos 80/90 do século XX, momento em que se assiste a uma vaga de reformas que
agravam o paradoxo entre a afirmacdo do professor como um profissional e,
simultaneamente, a sua desvalorizacdo. Nesta linha, sdo destacados o controlo mais
firme dos contetdos, processos e resultados; o conformismo e obediéncia por parte dos
professores a tutela, a qual, ao mesmo tempo, proclama a valorizacdo da
profissionalidade e da qualidade; a culpabilizacdo dos professores pelo insucesso do
sistema educativo e o elogio da importdncia da sua acdo — todos estes aspetos
contribuindo para uma contradicdo entre os discursos e a préatica vivida da profissao.
Este terceiro ciclo de profissionalizacdo, associado historicamente a reconfiguracdo do
conjunto das profissdes e as novas regulacdes e sistemas de enquadramento no campo
educacional, corresponde a emergéncia de uma nova profissionalizacdo, em que a
identidade profissional é evocada através de um triplo AAA: adesdo (a um conjunto de
principios e valores), autoconsciéncia (atitude reflexiva sobre a sua agéo) e autonomia
(poder de decisdo, a nivel individual e coletivo). Assim, e para 0 autor, a nova
profissionalidade docente passa por trés investimentos: na pessoa e na sua experiéncia,
reconhecendo-se o valor da experiéncia na construcdo do profissional; na organizagédo
escolar e nos seus projetos, como territorialidade da autonomia e aproveitando as
tendéncias de descentralizacdo; na profissdo e nos seus saberes para a consolidacéo de

um novo espirito de corpo e solidariedade profissional baseado no desenvolvimento de
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inter-relacdes e de redes de cooperacédo e para a afirmacdo de uma cultura profissional

construida a partir dos saberes e dos poderes dos professores.

A andlise desenvolvida por N6voa permite-nos esclarecer a tensdo que historicamente
tem marcado o estatuto da profissdo docente, situando-a numa categoria entre a
atividade de funcionario e a de profissional; simultaneamente, essa analise desvenda a
emergéncia de um ciclo novo na profissionaliza¢do da profissdo, corroborado por outros
autores que, como NOvoa, apontam os investimentos e intervences que é necessario

que se consubstanciem.

Assim, Huberman (1993) considera que em trés aspetos-chave que distinguem as
profissdes ditas profissionais das profissdes ndo-profissionais se evidenciam falhas da
profissdo docente. Esses trés aspetos das profissdes profissionais sdo: i) o nivel e a
organizacdo da formacdo (formacdo inicial universitaria longa), a atribuicdo de
equivalente importancia aos aspetos do conhecimento (saberes) e aos aspetos da
competéncia (saber-fazer) e a configuracdo e a articulacdo da tomada de fungbes com
periodos de aprendizagem supervisionada; ii) a supervisdo e autonomia e iii) a auséncia
de codificacdo estrita ou de especificacdo prévia das tarefas a desenvolver. Cada um
destes aspetos é tomado como falhando na profissdo docente, perspetivando-se assim
como éareas de intervencdo e investimento para a sua profissionalizacdo; estes mesmos
aspetos explicitam-se de seguida: i) o fraco reconhecimento de um corpo de
conhecimentos cientificos, que permita a dire¢cdo dos comportamentos do novico e
também a explicacdo e predicdo das situacBes mais complexas gque 0S NOVigoS
encontrardo, assim como O pouco contacto desses novicos com 0 corpo de
conhecimentos, pela manutencéo da sala de aula como um espaco pessoal e reservado
do professor, pela fraca adesdo ou fraca confianca numa base cientifica exterior Gtil ao
exercicio da profissdo; ii) a separacdo da funcdo de supervisao e da funcao executiva, o
que retira responsabilidade e decisdo ao grupo profissional, devendo uma medida de
profissionalizacdo ser a supervisdo entre pares; iii) a especificacdo reduzida dos
conhecimentos, das atitudes e dos saber-fazer obrigatérios, quer dos momentos quer dos
modos da sua realizac¢do, devendo ser reforgada pelos conhecimentos sobre transposicao

didatica.

Também Perrenoud (1993) considera que o profissionalismo aumenta quando, na

profissdo, a operacionalizacdo de regras pré-estabelecidas da lugar a estratégias
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orientadas por objetivos e a uma ética, reconhecendo, como um sinal da nova
profissionalidade, a construcdo de démarches didaticas orientadas globalmente pelos
objetivos do ciclo de estudos, adaptadas a diversidade dos alunos, ao seu nivel, as
condi¢des materiais e morais do trabalho, ao modo de colaboragéo possivel com os pais,

a natureza da equipa pedagodgica e da divisdo do trabalho entre professores.

Por seu lado, Rolddo (2008), destacando a especificidade do perfil do professor como
profissional de ensino e retomando a problematizacdo da formacao e dos seus principios
orientadores, reforca como necessario o investimento na especificidade da funcédo e do
saber especifico do professor como essencial ao reforco e reconceptualizacdo da

profissionalidade da ag&o docente.

Num esforco de sistematizacdo das leituras aqui evocadas, anotaremos, como ideia
fundamental, a emergéncia de um ciclo histérico em que urge a definitiva
profissionalizacdo da profissdo de professor, a qual deve passar pela assuncdo e
explicitacdo da sua cultura profissional prépria, para o que contribuira o investimento na
pessoa e na sua experiéncia e o investimento na organizacao escolar; anotaremos ainda
que, paradoxalmente, a desvalorizacdo e a tecnicizacdo do professor continuam
recorrentemente, apontando o professor como alvo de intervencdo para a melhoria do
sistema educativo. Visando esta melhoria, 0s professores sdo sujeitos a programas de
formagéo de professores baseados na aquisi¢do de competéncias, entendidas estas como

comportamentos observaveis que [tém] uma correlacdo positiva com o
aumento ou a melhoria dos resultados dos alunos, (...) garantia, para as
autoridades governamentais, de maior exigéncia em termos de qualificagdo
e certificacdo para a entrada na profissao (Esteves, 2009, p.39).

Esta dimensdo analitica é, no entanto, insuficiente para compreendermos a profissdo de

professor pois esta € uma profissdo complexa, como

aguelas em que os profissionais devem enfrentar o desconhecido e a
mudanga permanente, onde a eficicia do trabalho n&o consente que o
profissional simplesmente se limite a executar instrugdes que lhe sejam
dadas (LeBoterf, 1997, p.21, citado por Esteves, 2009, p.27).
Para desenvolvermos um primeiro olhar sobre a complexidade da acdo de ensinar,
abordamos, de seguida, o conceito de ensinar e a conce¢do de professor e apontamos

algumas condigdes estruturantes do ato de ensinar e de ser professor.
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2. O oficio de professor: a complexidade da ac¢ao de ensinar

Conscientes, como devemos estar, da construgdo historico-social da fungdo do
professor, ocupar-nos-emos agora do conceito de ensinar e da concecdo de professor, a

luz do atual contexto civilizacional.

A dificuldade de compreender a complexidade da funcdo de ensinar — de onde decorre a
dificuldade de abordar e descrever o conhecimento profissional especifico dessa fungéo
— advém, em primeiro lugar, como o diz Roldao (2008), da “preexisténcia histérica da
acdo de ensinar ante a formalizacdo da formacdo para ensinar” (p.176°); a
complexidade da funcdo de ensinar é também ocultada sob a capa de uma aparente
simplicidade na realizagdo da fungdo de ensinar, simplicidade projetada pela
experiéncia escolar recolhida por cada um no papel de aluno, pela assimilacdo da agéo
de ensinar a transmissdo de conhecimentos e também pela (crescente) acessibilidade do
conhecimento; a complexidade da funcédo de ensinar é também camuflada pela prépria
acao de ensinar: por um lado, o conhecimento pratico do professor ndo é explicitado
antes, durante ou ap6s a sua acgdo. Por outro lado, e ao contrario do que acontece com

outras profissdes, 0s professores

ndo alugam a sua expertise, oferecem-na (...) um bom professor trabalha
para se tornar desnecessario, para capacitar os alunos a aprender sem a ajuda
do professor (Labaree, 2000, p. 233)

— diminuindo o seu estatuto e poder para aumentar a capacidade e independéncia dos

seus alunos, num “desprendimento quixotesco” (ibidem).

No entanto, “ensinar ¢ um trabalho enormemente dificil que parece simples”, como o
afirma Labaree (2000, p.228). Ensinar, de acordo com Van Manen, identifica-se com “a
vocacao humana de criar e educar criangas” (1995, p.48); também Cohen (1988, p.55,
citado por Labaree, 2000, p.228) afirma que “ensinar é uma pratica de aperfeicoamento
humano” — e é esta dimensdo pedagodgica da funcdo de ensinar que a complexifica

enormemente:

O conceito do professor como pedagogo assume que ele ou ela esta
motivado por um interesse humanitario pelo crescimento e bem-estar das
criangas [pelo que] o ensinar é ndo sé governado por principios de eficacia
mas também por especiais consideragdes normativas, éticas ou afetivas
(Van Manen, 1995, p. 33).

5 ..
Destaques no original.
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Para abordarmos a complexidade da funcdo de ensinar, comecamos pela
conceptualizacdo da mesma. A funcéo de ensinar é caracterizada, como o diz Rold&o,
“pela figura da dupla transitividade e pelo lugar de media¢do” (2008, p.173%). Ensinar é
a “especialidade de fazer aprender alguma coisa (...) a alguém” (ibidem), é “promover
intencionalmente a aprendizagem de alguma coisa por outros” (idem, p.180). Por esta

mesma razdo, a autora utiliza preferencialmente a expressao agéo de ensinar:

acao inteligente, fundada num dominio seguro de um saber que emerge dos
varios saberes formais e do saber experiencial, que se torna saber
profissional docente quando e se o professor o recria mediante um processo
mobilizador e transformativo em cada ato pedagdgico, contextual, pratico e
singular (Roldao, 2008, p.182).
Assim, sendo ensinar o lugar da mediacdo e o professor o agente dessa mediacdo, a
concecao do professor serd a de um profissional de ensino e a sua profisséo, exigindo
um saber profissional especifico, € uma profissao intelectual (Goodson, 2008), pois, se a
fun¢do de ensinar € sociopratica (Roldao, 2008), o saber que requer ¢ “intrinsecamente
teorizador, composito e interpretativo” (idem, p.181). O professor é visto como um
profissional de cultura, necessariamente centrado na sua acdo profissional, a acdo de
ensinar, que surge entdo como eixo organizador de toda a sua formagéo - “formacéo
para a capacidade de conhecer, de pensar sobre e de agir fundamentadamente,
capacidade de avaliar a sua agdo” (idem, p.104) -, exigindo, ao professor, para além dos

saberes sociopraticos,

saberes cientificos solidos, quer no plano do objeto da aprendizagem, quer
dos sujeitos, quer da relacdo entre ambos e de ambos com 0s seus contextos,
capazes de ser inteligentemente mobilizados na acéo, em cada acdo (Roldéo,
2008, p.106).

Assim, o professor, como profissional, pode ser visto como um analista simbolico
(Canario, 2000), a quem compete equacionar e resolver problemas, no terreno da

pratica, marcada pela incerteza e a complexidade.

A funcéo de ensinar — “entendida como a fungdo de estabelecer, fundamentado em saber
proprio, a ligagdo entre os dois pdlos de que [o professor] € mediador — o saber e 0
aprendente” (Roldao, 2005, p.15) — define a especificidade da funcdo do professor: a

“especificidade de saber fazer com que [aquele] saber-conteldo se possa tornar

6 ..
Destaques no original.
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aprendido e apreendido através do ato de ensino” (Shulman, 1987, citado por Roldao,

ibidem); essa especificidade é conseguida pela

equilibracdo inteligente do saber conteudinal (...) e do modo como o usa e
mobiliza para construir a sua apropriacdo pelos alunos, considerados nas
suas diversas especificidades (...) em (...) cada situacdo educativa concreta,
no sentido da consecucdo do objetivo definidor da acdo profissional — a
aprendizagem do aluno (Roldéo, 2005, pp.16-17).

Deste modo, o conhecimento profissional docente e a funcao especifica do professor —
ensinar — surgem como duas dimensfes interdependentes (Rolddo, 2008) que se
realizam na agdo de ensinar, desenvolvida no contexto da sala de aula, cuja
complexidade é descrita através das suas caracteristicas de multidimensionalidade,
simultaneidade, imediatez e imprevisibilidade; a natureza desse conhecimento
profissional constitui a matéria da profissionalidade docente e sera objeto de

desenvolvimento no capitulo 2.

Voltando a consideracdo de que a profissdo de professor é uma profissdo que visa o
desenvolvimento humano, devemos referir-nos aos estudos que evidenciam a existéncia
de uma relacdo entre a profissionalidade do professor e o desempenho dos estudantes.
Hattie (2002) identifica como variaveis intervenientes no desempenho dos estudantes 0s
préprios estudantes (50%), a casa e a familia (entre 5 e 10%), a influéncia dos pares e a
da escola, onde é integrada a influéncia do diretor, e a influéncia do professor — esta de
30%. Também Stronge (2007) se ocupa da relacdo do comportamento do professor com
0 desempenho do aluno e refere que muitos dados recolhidos em diferentes estudos
sugerem que processos de gestdo e instrucionais sdo determinantes para a eficacia do
professor, mas que esses mesmos dados relevam “as carateristicas afetivas do professor
ou 0s seus comportamentos sociais € emocionais, mais do que a sua pratica pedagogica”
(pp. 22-39). Pomos assim em destaque a pessoa do professor, insepardvel do
profissional que o professor é, como o enfatiza Ndévoa (1994, p.14), citando Nias
(1991): “O professor ¢ a pessoa. E (...) uma parte importante da pessoa € o professor.”
Nesta linha de pensamento, abordamos, de seguida, alguns dos fatores que tornam o

ensino uma acéo dificil pela sua natureza interpessoal e emocional.

Em Hargreaves (2001), encontramos uma corroboracdo da natureza emocional do

ensino: “ensinar e aprender ndo se relacionam s6 com saber, cognicdo e competéncia.
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Sao também praticas emocionais (...) e irrecuperavelmente emocionais na sua natureza

” (idem, p. 1056). Denzin explica que uma pratica emocional é

uma préatica enraizada que produz, para a pessoa, uma alteracdo emocional
esperada ou inesperada nos fluxos interno e externo da experiéncia
[tornando] a pessoa um objeto problematico para si propria. A pratica
emocional irradia através do corpo da pessoa e do fluxo das suas
experiéncias, dando culminancia emocional a pensamentos, sentimentos e
acoes (1984, p.89, citado por Hargreaves, ibidem).
Considerando o ensino como uma pratica emocional, Hargreaves (2001) aborda aquilo a
que chama geografias emocionais para propor um novo investimento nas emocdes
relacionadas com o ensino e com os professores como meio de iluminar as virtudes de
“um ensino humanitario, apaixonado, solicito e habil [e a importancia de cultivar a]

esperanga, a consideragdo e a inteligéncia emocional” (idem, p. 1057). Por geografias

emocionais, Hargreaves (2001, pp. 1061-1062) entende

0s modelos espacial e experiencial de proximidade e/ou distancia nas
relacBes e interacfes humanas que ajudam a criar, configurar e colorir 0s
sentimentos e emogdes que experimentamos c€onosco proprios, com o
mundo e com 0s outros

sendo que as geografias emocionais no ensino séo

realizacOes ativas por parte dos professores que estruturam e constroem a
cultura do seu trabalho, assim como a eles proprios. Os professores (...)
fazem e refazem as geografias emocionais pelas interacbes com 0s outros
mas ndo em circunstancias da sua propria escolha (ibidem).

No seu artigo, Hargreaves aponta sobretudo formas de distancia emocional, que podem
fazer perigar a compreensdo emocional que deve basear as relacdes interpessoais pela
sua distor¢do em emocdes falaciosas. Sao cinco as geografias emocionais fundamentais
onde essa distancia emocional se verifica: i) sociocultural, entre professores, alunos e
familias, onde se destacam as atribuicGes negativas, o0 estereotipo ou a estigmatizacao,
de parte a parte; ii) moral, onde frequentemente a aprovacdo e apoio morais sdo
substituidos pelo questionamento e criticismo, sobretudo na relacdo entre professores e
pais; iii) profissional, onde o autor aponta a distancia profissional normativa como
limitadora da proximidade reclamada por muitas das atividades necessarias ao ensino e
a aprendizagem; iv) politica, pela qual muitas das emocdes sdo entendidas como

respostas emocionais a experiéncias de poder ou de impoténcia, e v) fisica.
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Outros dos fatores que tornam o ensino uma préatica emocional dificil sdo apontados por
Labaree (2000), que os enuncia como problemas: o problema da cooperagéo do cliente;
0 problema da clientela compulsdria; o problema da gestdo das emogdes; o problema do

isolamento estrutural; o problema da incerteza crénica.

Na analise que faz dos dois primeiros problemas, o autor mostra como 0 sucesso do

professor é fortemente dependente da cooperacéo ativa do aluno:

sO se pode ser um bom professor se alguém estiver realmente a aprender
[e, por isso, o professor] precisa de investir uma quantidade enorme de skills
e de esforco na tarefa de motivar o cliente a cooperar, e ainda assim o
resultado é incerto (Labaree, 2000, p.228)

e a incerteza desse esfor¢co € devida em grande parte ao facto de a relagdo professor-
aluno ser uma forma de dominio e submisséo institucionalizados, onde cabe ao
professor exercer o controlo, transformando a sala de aula num territorio pessoal —

ligando-se esta questdo ao problema do isolamento estrutural.

O problema da gestdo das emogdes pde em destaque que ensinar requer que o professor
seja capaz de estabelecer e gerir ativamente um relacionamento emocional com os
alunos. Na sua andlise, Labaree (2000) evoca as variaveis que Parsons (1951)
padronizou para a caracterizacdo das relacbes profissional-cliente - i) neutralidade
afetiva versus afetividade; ii) especificidade versus difusdo; iii) realizacdo versus
atribuicdo; iv) auto-orientacdo versus orientacdo coletiva e v) universalismo versus
particularismo — para mostrar como as relacdes que o professor tem de estabelecer com
os seus alunos se afastam das relacGes limitadas e utilitarias que os soci6logos
denominam secundarias e que se caracterizam pela primazia do primeiro termo das
dicotomias de Parsons. No caso dos professores, é necessario que estes desenvolvam
“um relacionamento aberto com os estudantes com o objetivo de compreenderem os
problemas de aprendizagem destes, para estabelecerem uma ligacdo emocional para
motivarem os estudantes a participarem ativamente no processo de aprendizagem”
(Labaree, 2000, p.229). Labaree aponta algumas caracteristicas essenciais no
estabelecer deste relacionamento afetivo com os alunos, que precisa de ser efetivo e
sustentavel. Para conseguir esse relacionamento, os professores tém de encontrar a
teaching persona, uma persona ao mesmo tempo natural, porque releva das
caracteristicas e forcas do professor como pessoa, e construida, pois é formada para

servir o fim de promover a aprendizagem na sala de aula; também, na pratica do ensino,
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o0 professor tem de combinar caracteristicas de ambas as relacdes primarias e

secundarias:

o0 professor combina um mandato para a proximidade emocional e a
interacdo difusa com mandatos para a realizac¢do, independéncia e aplicagao
universal de regras, [usando] o equilibrio obtido pelas suas relagbes
priméarias com os estudantes para fundar o ensino de um curriculo que é
externo a esses lacos primarios e preservando uma tensao criativa entre estes
opostos, nunca perdendo de vista nem as ferramentas relacionais do ensino
nem os seus objetivos curriculares (Labaree, 2000, p.230);

ainda, os professores tém de tentar gerir o relacionamento emocional com os alunos
procurando manter a teaching persona que faz funcionar aquele relacionamento — e,
para melhor esclarecer esta gestdo emocional, Labaree cita Hochschild (1983, p. 147),
que se refere a “profissdes que reclamam labor emocional requerendo ao trabalhador
que produza em outrem um estado emocional” (Labaree, 2000, p.230), sublinhando que
a Unica maneira de alguém produzir o estado emocional desejado noutra pessoa é

gerindo as suas proprias emogdes de modo efetivo.

No que respeita ao problema da incerteza cronica, Labaree destaca a questdo da eficacia
do ensino e dos fatores que intervém na sua validacdo: a introducdo de elementos
imprediziveis ligados a vontade e a emocgdo, presentes no coracdo do ensino e dos
processos de aprendizagem; a complexidade irredutivel do ensino, onde sempre um
largo ndmero de varidveis medeiam entre a acdo do professor e a resposta do aluno; a
incapacidade de medir adequadamente os efeitos que os professores tém sobre o0s
estudantes, ou de medir os resultados obtidos face aos maiores fins visados pelo
professor; as complexas e frequentemente contraditorias finalidades impostas pela
sociedade, que fazem com que o tipo de ensino e aprendizagem esperados possam variar
radicalmente, e a identidade do cliente, considerando-se cliente o aluno mas também os
pais e a propria comunidade. Black & Halliwell (2000), numa abordagem que nos
parece aproximar-se do problema da incerteza cronica de Labaree, referem-se aos
“dilemas do ensino: aquelas situagdes em que necessidades rivais, de ordem pessoal,
profissional e pratica, tornam particularmente dificil determinar qual a acdo mais

apropriada” (p.105).

Também Kelchtermans (2005), no reconhecimento das complexidades fundamentais do
ato de ensinar e de ser um professor, aponta 0 conceito de vulnerabilidade como uma

condigdo estruturante da profissdo docente. Segundo este autor, as emocdes do
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professor devem ser compreendidas em relacdo com esta vulnerabilidade e com o
conceito de self-understanding ou autoimagem, onde se projeta o sentido dinamico de
identidade.

A importancia fundamental das emocbes e da afetividade no ensino e para 0s
professores € ilustrada por trés razdes, apontadas por Nias (1996) e evocadas por
Kelchtermans (2005): i) os professores experimentam intensas emocdes na sua agao de
ensinar; ii) essas emocdes estdo enraizadas em cogni¢des, que refletem envolvimento
emocional e julgamentos morais; iii) as reacdes emocionais dos professores ao seu
trabalho estdo intimamente relacionadas com a visdo que tém de si proprios e dos
outros. Deste modo, “emog¢do e cognigdo, self e contexto, julgamento ético e acédo
orientada por objetivos” (Kelchtermans, 2005, p.996), todos se encontram relacionados
na complexidade de ensinar. As emocdes sdo entdo compreendidas como experiéncias
que resultam do envolvimento e da interacdo dos professores com o seu contexto
profissional, experiéncias significativas que revelam a producdo de sentido pelos
professores e aquilo que, para eles, estd em jogo. Assim, Kelchtermans explica também
a reacdo dos professores a mudanca e as reformas educativas como sendo mediada pelo
seu contexto social e cultural e pela sua identidade profissional e pela forma como esta
pode ser afetada pelas mudancgas reclamadas — sendo que, segundo Hargreaves (1994), a
idade e o escaldo profissional podem ser outros fatores que intervém na reacao

emocional dos professores a mudanca educacional.

A estrutura basica da vulnerabilidade ¢ “sentir que a sua identidade profissional e a sua
integridade moral, enquanto parte do ser-se um professor ‘como deve ser’, sdo
questionadas e, assim, sao ameacadas ou perdidas condicGes valorizadas do contexto
profissional” (Kelchtermans, 2005, p.997); epistemologicamente, Kelchtermans ndo
concebe a vulnerabilidade como uma emocdo — como Nias (1996) — nem considera
determinante o seu carater experiencial — como Bullough (2005) — mas antes a define
“como uma condigdo estrutural que constitui o carater especifico do relacionamento
educativo e por isso constitui a autoimagem dos professores” (Kelchtermans, 2005,
p.999). Para o autor, a pedagogia é uma condicdo para a dimensdo instrucional do
ensino, refletindo toda a complexidade dos aspetos relacionais, pessoais, morais e
emocionais da interacdo didria do professor com os seus alunos e, assim, ‘“ensinar
implica um relacionamento ético de responsabilidade no qual o professor se envolve a si

proprio como uma pessoa” (Kelchtermans, 2005, p.998); como a relagcdo pedagdgica
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com os estudantes é ética, o professor nunca esta em controlo total da situacdo nem dos
seus resultados nem pode plenamente provar a eficacia das suas agdes; assim a relacdo
pedagogica implica uma dimensdo que radicalmente escapa ao controlo e intervengéo
do professor: “ser um professor implica que as suas acdes e decisdes podem sempre ser

questionadas” (idem, p.999).

Na andlise que faz, Kelchtermans relaciona o conceito de vulnerabilidade com o de
identidade e de autoimagem, destacando a importancia da autoimagem - quem séo e o
que sdo os professores - como determinante para a compreensdo das acbes e do
compromisso dos professores com o seu trabalho. O conjunto de crencas e
representacfes que os professores desenvolvem através do tempo funciona, na
perspetiva do autor, como uma lente através da qual o professor percebe, atribui
significado e age no seu trabalho. Dois dominios constituem este quadro interpretativo
pessoal: i) a teoria educacional subjetiva, isto €, o sistema pessoal de conhecimento e
crengas sobre educacdo que os professores usam no exercicio (0 seu know how

profissional); ii) o seu sentido de identidade ou autoimagem:

a compreensdo que cada um tem do seu self num certo momento (o produto)

(...) assim como o facto que este produto resulta de um processo em

desenvolvimento de atribuicdo de sentido as experiéncias individuais e ao

seu impacto no self (Kelchtermans, 2005, p.1000).
O autor analisa 0 conceito de autoimagem para revelar cinco componentes na sua
constitui¢do: i) a autoimagem, como componente descritivo, correspondendo ao modo
como o professor se tipifica como professor; ii) a motivacdo profissional, como
componente conativo, relativo aos motivos ou impulsos que o levaram a escolher a
profissdo e a manté-la ou abandona-la; iii) a perspetiva de futuro, as expectativas, que
projetam 0 modo como o professor se vé no futuro e como se sente em relacdo a isso;
iv) a autoestima, como componente avaliativa, relativa a apreciacdo do desempenho
pessoal — qudo bom é o seu desempenho profissional; v) a percecdo da tarefa, como
componente normativa - o que o professor deve fazer para ser um bom professor -, que

reflete a orientacdo moral, constituindo

um ponto de vista ou um ponto de referéncia para a agdo, influéncia ou
decisdo, que estd enraizado na compreensdo e no compromisso com aquilo
que é melhor para as criancas de uma perspetiva educacional e de
desenvolvimento (Greenfield, 1991, citado por Kelchtermans, 2005,
p.1001).
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Esta dimensdo moral do ensino envolve distinguir entre o melhor e o pior
desenvolvimento da acdo, e ndo sobre o certo e o errado, 0 que aumenta e funda a
vulnerabilidade do professor. Ora, para promover a aprendizagem optimal do estudante,
€ necessaria uma sinergia entre a énfase nos conteddos curriculares e a cultura de caring
e, por isso, os valores e normas educacionais fundamentais que integram a percecéo da
tarefa sdo componente do self-understanding, emocionalmente ndo-indiferentes,
devendo os valores e normas profissionais ser entendidos como parte do self. A
autoestima reflete o equilibrio entre a autoimagem (o que o professor faz) e a percegédo

da tarefa (o que o professor devia fazer).

Concluindo esta parte, enfatizaremos que a complexidade da funcéo de ensinar implica
um compromisso ético, o que impede que ensinar seja reduzido a uma relacdo
instrumental, intencional ou técnica, e que a dimensdo pedagogica se constroi nesse

compromisso ético, de que € indissocidvel a pessoa do professor.

3. Ciclo de vida e ciclo de vida profissional

Como vimos, o professor assume uma teaching persona, uma persona ao mesmo tempo
natural e construida, uma persona cujo processo de construcdo nos conduz
necessariamente ao estudo do ciclo de vida humana e, pois o percurso profissional surge
como um dos dominios fundamentais da vida adulta, ao alargamento desse estudo ao
ciclo de vida profissional, nomeadamente dos professores, e ao conceito de
desenvolvimento ao longo do ciclo de vida (life span development).

O desenvolvimento do ser humano é considerado como um processo ininterrupto e
gradativo, que acontece numa certa ordem de etapas, fases ou estagios, que se sucedem
em sequéncia e numa complexidade progressiva, mas com velocidades e intensidades
variaveis ao longo do percurso de vida e também dependentes das experiéncias de vida.
Alarcao & Tavares (2003, p.87) apontam o desenvolvimento “como um refinamento
progressivo da estrutura do sujeito através de transformacbes que se efetuam e

autorregulam dentro do proprio sistema da estrutura da pessoa”.

Dos estudos relativos ao desenvolvimento do ser humano, que analisam a “evolugdo
progressiva da estrutura do sujeito, no tempo, através de diferentes estadios de
diferenciagdo” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 25) numa ordem sequencial de

complexidade, referenciaremos aqui os modelos freudiano, walloniano, piageciano e
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bruneriano — ndo com o intuito de os descrever ou caracterizar mas para evidenciar 0s
principios que regem o desenvolvimento humano: “do simples para o complexo, do
geral para o especifico, do sensorio-motor para o operatorio” (ibidem). Ainda no ambito
dos estudos relativos ao desenvolvimento humano, importa evocar aqui, ainda que de
um modo breve, a relevancia das taxionomias: de Bloom (1956), para o dominio
cognitivo, de Krathwohl (1964), para o dominio afetivo, de Dave (1968), Hannah &
Michaelis (1977), Harrow (1972) e Simpson (1966-1967), para o0 dominio psicomotor,
de Moore (1967) para o dominio percetivo’, de Hunt, para a complexidade conceptual —
uma das dimensbes do dominio cognitivo -, de Kohlberg, para o desenvolvimento
moral, de Loevinger, para o desenvolvimento pessoal®. Sera igualmente relevante aqui
referir também o importante contributo da Escola de Palo Alto e de G. Bateson, para
guem os processos de aprendizagem se tornam “o elemento central para a compreensao
e a acdo, no seio de uma metodologia de mudanca” (Centeno, 2009, p. 25),
concretizando-se essa aprendizagem por hierarquia de niveis, desde o mais elementar
até a filogénese e a ontogénese, onde a autonomia, a diferenciacdo e a mudancga ocorrem

e se afirmam.

O modelo piageciano de desenvolvimento representa, sublinhemo-lo, um importante
contributo para a evolucao do conceito de desenvolvimento, atualmente alargado, na sua
aplicacdo, ao percurso profissional do individuo adulto. Assim, o conceito de
desenvolvimento profissional é considerado também como um processo, em cuja
analise é necessario incluir uma abordagem psicoldgica e sociolégica do percurso da
pessoa na organizacdo e do jogo das interinfluéncias. No caso especifico dos
professores, o conceito de desenvolvimento profissional torna-se mais premente na
sociedade pos-moderna, onde o conceito de formacdo permanente, a necessidade de
atualizacdo constante e a projecdo de novas finalidades educativas reacenderam o
debate sobre a preparacdo dos professores para fazer face aos renovados desafios

educacionais e sobre os modelos da formacéo inicial e continua de professores.

Para nos referirmos as principais teorizacbes sobre o ciclo de vida profissional e
desenvolvimento profissional dos professores, socorremo-nos da apresentagéo que delas
faz Moreira (1991), agrupando-as em quatro grandes tipos de concepgOes, que

sistematizamos na Figura 1 e que explicitamos de seguida.

7 Autores citados por Alarcdo & Tavares, 2003, pp. 204-207.
® Autores citados por Trindade, 2007, pp.24-27.



Sentido(s) da experiéncia no oficio de professor |24

Acepcdes TEORICAS AUTORES
DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DESTACADOS
= 0s modelos de desenvolvimento cognitivo, ao longo de Sprinthall (1980)
cujos estadios se revelam diferentes niveis conceptuais
alcancados pelo professor Hunt (1971),

= 0s modelos de aquisicdo progressiva de competéncias que | Doyle (1979, 1986)
se fundam no principio de que o conhecimento dos
professores é predominantemente tcito e é adquirido Jackson (1968)
progressivamente através da préatica da sala de aula Adams (1982)

= 0s modelos que procuram acompanhar a evolucéo das
preocupacdes ou dos problemas sentidos pelos professores | Fuller (1969)

= 0s modelos radicados na corrente do desenvolvimento ao

longo do ciclo de vida Huberman (1989)

= 0s modelos que destacam 0s processos intra e
interpessoais que impulsionam o desenvolvimento
profissional assim como as condi¢es institucionais que o
facilitam

Burke (1987)

Figura 1- Tipologia das acepcdes do conceito de desenvolvimento profissional
Fonte: Moreira, 1991

No primeiro tipo, Moreira enquadra as teorias em que o desenvolvimento profissional
toma a acepc¢do de desenvolvimento cognitivo; nesta perspetiva, onde, segundo Moreira,
se enquadram autores como Sprinthall (1980) e Hunt (1971), sdo identificados estadios
de desenvolvimento cognitivo do professor reveladores de diferentes niveis conceptuais
alcancados. No segundo tipo, Moreira integra os modelos de aquisicdo progressiva de
competéncias, que se fundam no principio de que “o conhecimento dos professores ¢é
predominantemente tacito, isto €, ndo imediatamente explicitdvel de modo consciente e
¢ adquirido progressivamente através do contacto com o ambiente da sala de aula”
(Moreira, 1991, p.5) — e cuja ilustracdo é possivel obter pela comparacdo entre o
desempenho de professores com diferentes tempos de servigo; na mesma categoria,
Moreira enquadra igualmente os modelos que procuram acompanhar a evolucdo das
preocupacOes ou dos problemas sentidos pelos professores, como o de Fuller, que
considera trés estadios que tipificam as preocupacdes dos professores e que Sao
designados como ‘sobrevivéncia’, ‘eficacia’ e ‘impacto’ — sendo que a mudanca de um
estadio para o outro ocorrera pela progressiva aquisicdo de competéncias. No terceiro
tipo, Moreira inclui os modelos radicados na corrente do desenvolvimento ao longo do
ciclo de vida, dos quais destaca o de Huberman (1989), um modelo geral descritivo dos

percursos profissionais que evidencia a importancia da socializacdo profissional e
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estabelece hipdteses causais acerca dos acontecimentos capazes de facilitar a ocorréncia
de uma boa e desejavel estabilizacdo profissional, que se verificara reunidas seis

condigdes:

comprometer-se definitivamente

ser efetivo

ter turmas ‘manejaveis’ e relagdes satisfatorias com os alunos

dominar os aspetos pedagogicos fundamentais

reunir a sua volta um ndcleo de colegas de convivéncia

encontrar um equilibrio com a vida familiar (Huberman, 1989, p.11)
No tocante ainda ao modelo proposto por Huberman, nele é feita a identificagdo de trés
fases na carreira profissional do professor, identificadas como i) novico; ii) meia-
carreira e iii) carreira tardia. Interessa-nos demorar-nos em particular na fase remise en
question, avec résolution et non-résolution, que Huberman situa entre os 11-19 anos e
0s 20-29 anos de ensino, mostrando como os leitmotiv ‘focalizag¢do’ e ‘desinvestimento’
contrastam com o carater “voluntario, enérgico, investido, publico” (Huberman, 1989,
p.12) da fase anterior; importa ainda destacar a verificacdo de uma relacdo com um
determinado contexto historico e de uma diferenciacdo relacionada com o geénero,
constatando-se que o mais forte investimento masculino na carreira profissional se
verifica a meio da carreira profissional, “enquanto que esses mesmos homens, no final
da carreira, evocam, mais do que as mulheres, os leitmotiv focalizacdo ° e

desinvestimento *°

(ibidem). Huberman procura também encontrar preditores da
trajetoria profissional dos professores, que permitam determinar a construcdo de uma
carreira harmoniosa e evitar ou reorientar percursos indesejados, para o que surge, Como
um parametro fundamental, a gestdo dos estabelecimentos escolares. Na sistematizacdo

da leitura dos dados do seu estudo, Huberman regista:

Assim, o facto de [o professor] se estimar satisfeito ou desencantado no
final da carreira ndo esta ainda determinado no inicio da carreira mas, neste
estadio, o a-vontade pedagogico é um bom sinal [e] esta andlise sugere que
é o investimento pedagdgico, no seio da turma, o mais compensador em
termos de satisfagcdo profissional (1989, p.15).

° por focalizagdo, Huberman significa a concentragdo, por parte do professor, na sua atividade individual
e a diminui¢do do seu investimento no plano institucional (1989, p.12); Huberman distingue ainda a
focalizagdo positiva, a focalizagdo negativa e o desencanto; a focalizagdo positiva permitird conduzir o
professor a uma renovacgdo profissional.

por desinvestimento, Huberman significa um recuo progressivo do investimento profissional para a
consagracdo de mais tempo a vida social e aos interesses externos a profissdo (1989, pp.7-8).
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Num quarto tipo, Moreira abarca os modelos que procuram identificar os processos
intra e interpessoais que impulsionam o desenvolvimento profissional assim como as
condigdes institucionais que o facilitam; o autor exemplifica este quarto tipo com o
modelo de Burke (1987), o qual identifica trés processos, designados inducéo,
renovacdo e orientacdo, interativos entre si e com a préatica do professor; nesta linha,
Moreira situa a criagdo de sistemas institucionais de apoio ao exercicio profissional, que
visam 0 aproveitamento e potencializagdo das capacidades de autoformacdo e

desenvolvimento pessoal e profissional de cada professor.

Apoiando-nos na revisdo que Moreira faz das teorizacbes sobre desenvolvimento
profissional, e nos limites ou vantagens que aponta a cada conceptualizacdo, destacamos
que o contexto pessoal e 0 contexto organizacional surgem como dois componentes que
influenciam o ciclo de vida profissional, que o desenvolvimento profissional se articula
com o desenvolvimento pessoal, que aquele é facilitado por determinados fatores ou
condigdes, entre 0s quais se enumeram 0S processos intra e interpessoais e a experiéncia
profissional, constituindo-se esse desenvolvimento profissional como um processo

gradativo.

Para melhor suportarmos a compreensdo do ciclo de vida profissional, aprofundando os
aspetos ja referidos no ponto 1 deste capitulo, recorremos ainda a definicdo de
identidade profissional que nos oferecem Beijaard et al. (2004). Para estes autores, e na
linha do interaccionismo simbdlico, a formacdo da identidade faz-se em contextos
sociais e nos estadios de desenvolvimento individual em interacdo com o meio, como o

mostra a Figura 2:
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Figura 2: Representacdo da formacao da identidade profissional na perspetiva do conhecimento do
professor
Fonte: Beijaard et al., 2004, p.124

O conceito de identidade €, assim, um conceito cronoldgico e em mudanca:

a identidade ndo é um atributo fixo de uma pessoa mas um fenémeno
relacional; um processo em desenvolvimento; uma resposta a questdo
recorrente — quem sou eu neste momento? (Beijaard et al., 2004,p.108).

O conceito de identidade profissional no ensino e na formacdo de professores surge
relacionado com o conceito que o professor tem do self - “uma representacdo
organizada das nossas teorias, atitudes e crengas sobre nos proprios” (ibidem) -, dos
papéis do professor, da reflexividade ou da avaliacdo, dos outros e do proprio. A
identidade profissional consiste em subidentidades, relacionadas com os diferentes
contextos e relacbes do professor, e € "um processo em desenvolvimento de
interpretacdo e reinterpretacdo de experiéncias, [um] processo de aprendizagem ao
longo da vida” (idem, p.122), no qual a reflexdo antecipatdria tem uma fungéo
determinante pelas implicacdes quer sobre a pessoa quer sobre o contexto. A identidade
profissional é, entdo, um processo de aprendizagem, de desenvolvimento profissional,
no qual o professor, a luz da perspetiva construtivista, tem de ser um aprendente ativo,
um agente: “a formagdo da identidade ¢ um processo de constru¢do de conhecimento
pratico caraterizado por uma integragdo em processo do que é visto como individual ou

coletivamente relevante no ensino” (idem, p.123).

Nesta linha de ideias, e como o apontam Beijaard et al. (2004), para o conhecimento e
compreensdo da identidade profissional deve recorrer-se também a perspetiva

sociologica e a perspetiva biogréafica, pelo reconhecimento da influéncia contextual na
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formacéo da identidade profissional e na modelacdo da relacdo entre o conhecimento

pratico do professor e a sua identidade profissional.

Nesta perspetiva, e no tocante ao ciclo de vida profissional, o percurso profissional do
professor ndo deve ser encarado como uma sucessdo linear de fases ao longo da sua
carreira, pois fatores como as experiéncias pessoais e profissionais, o contexto social, 0
contexto e a influéncia organizacional modelam o desenvolvimento profissional do
professor, possibilitando que o professor, ao longo do exercicio profissional, registe

avancos e recuos relativamente as fases de desenvolvimento profissional.

Se 0 sucesso da educacdo apresenta como variavel importante a competéncia e o
envolvimento do professor, o desenvolvimento profissional do professor ao longo da
sua carreira surge como uma necessidade. Huberman et al. (1997) apontam o resultado
de dois estudos realizados com um intervalo de dez anos, em 1975 e 1988, que apontam
uma evolucédo na representacdo do professor, de uma percecédo individualista e orientada
para o0 presente para a perce¢do do professor como mais colegial, integrado num
contexto e numa organizagdo aprendente; no entanto, também o estudo de 1988 evocado
revelava que na pratica os professores e a organizacao escolar ndo revelavam mudancas
significativas relativamente a 1975: nem ao nivel do individualismo nem ao nivel da
concecdo da avaliagdo dos alunos ou da partilha colegial. Os mesmos autores apontam
que existe uma relacdo entre o grau de satisfacdo profissional e o desenvolvimento de
expertise ao longo do ciclo profissional, sendo que dois fatores preditivos desse grau de
satisfacdo sdo a recorréncia de situacdes de ensino desafiantes, que obrigam o professor
a uma maior mobilizacdo das suas competéncias, e a percecdo, por parte do professor,

da sua influéncia positiva no desenvolvimento da aprendizagem dos seus alunos.

Assim, pela centralidade que assume na consideracdo do ciclo de vida profissional, e
tendo também em conta o contexto de mudanca societal e a importancia do poder de
agéncia dos professores (Huberman, 1989, 1993; Guskey, 2002; Fullan, 1993; Beijaard
et al., 2000, 2004), isto é, o poder do papel ativo dos professores no processo do seu
desenvolvimento profissional (cf. Beijaard et al., 2000), abordamos de novo e

aprofundamos o conceito de desenvolvimento profissional, no capitulo 3.
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CAPITULO 2. DA PROFISSIONALIDADE

1. O saber especifico do professor

“O professor profissional ¢ aquele que ensina ndo apenas porque sabe mas porque sabe
ensinar” afirma Roldao (2008, p.182) e, para definirmos e compreendermos o saber que

é especifico do professor, acompanhamos a autora, que o revela como

um sélido saber cientifico em todos os campos envolvidos e um dominio
técnico-didatico rigoroso do professor, informado por uma continua postura
meta-analitica, de questionamento intelectual da sua agdo, interpretacéo
permanente e realimentacdo continua (ibidem).

Para acedermos melhor ao sentido desse saber especifico, devemos compreender que
nele se projetam trés dimensdes distintas e articuladas da identidade profissional, que
Beijaard et al. (2000) nos ajudam a enumerar: 0 professor como especialista de um
saber conteudinal, o professor como um especialista de pedagogia e o professor como
um especialista de didatica. Devemos, também reforcar a nossa compreensdo de que
nenhuma destas dimensoes, isoladamente, pode definir o saber especifico do professor,
pois “a chave para distinguir o conhecimento base para ensinar encontra-se na

interse¢do entre contetido e pedagogia” (Shulman, 1987, p. 15).

O saber especifico do professor é o saber especifico reclamado pela profissdo de
ensinar, aquele que designaremos por conhecimento profissional. Segundo Monteiro

(2005), por conhecimento profissional entende-se

0 conjunto de informacdes, aptiddes e valores que os professores possuem,
em consequéncia da sua participacdo em processos de formacédo (inicial e
em exercicio) e da andlise da sua experiéncia pratica, uma e outra
manifestadas no seu confronto com as exigéncias da complexidade,
incerteza, singularidade e conflito de valores, préprios da sua atividade
profissional, situacbes que representam, por sua vez, oportunidades de
novos conhecimentos e de crescimento profissional (2005, p. 218, citada por
Roldao, 2008, p. 178).

De acordo com Rolddo (2008), os geradores da especificidade do conhecimento
profissional possuem uma dimensdo normativa (0 que deve caracterizd-lo) e uma
dimenséo descritiva (0 que fazem os bons professores e como o fazem) e constituem-se
como “um conjunto de caracterizadores, concebidos como agregadores e fatores de
distingdo do conhecimento profissional docente” (idem, p.179). Esses caracterizadores

do conhecimento profissional docente s@o i) a natureza compdsita, pela qual ndo so se
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integram 0s conhecimentos de varias naturezas como esses conhecimentos se
transformam, “passando a constituir-se COmo parte integrante uns dos outros [sendo esta
acdo transformativa] a capacidade de mdtua incorporacdo, coerente e transformadora, de
um conjunto de componentes de conhecimento (idem, p.180); ii) a capacidade analitica,
que, correspondendo as valéncias técnica e criativa, exige o rigoroso dominio de muito
saber técnico e o dominio de uma componente improvisativa e criadora ante cada
situacdo especifica; iii) a natureza mobilizadora — “mobilizar implica convocar
inteligentemente, articulando elementos de natureza diversa num todo complexo”
(p.181) — e interrogativa, isto €, 0 questionamento permanente quer da acdo pratica quer
do conhecimento declarativo previamente adquirido ou da experiéncia anterior; iv) a
meta-andlise, a qual exige postura de distanciamento e autocritica; v) a
comunicabilidade e circulacdo, que exige o saber exercer a desconstrucdo, desocultacdo
e articulacdo necessarias a passagem do conhecimento tacito (as componentes taticas de

conhecimento) a um saber articulado e sistematico.

Para a compreensdo plena destes caracterizadores, julgamos dever recorrer ao conceito
de competéncia, que surge aplicado ao campo educacional nos anos 90. Esteves (2009)
sublinha a diferenca entre 0 uso do termo competéncia no singular e o seu uso no plural.
Assim, o conceito competéncia, referindo a qualidade que separa profissionais
competentes de profissionais mais e menos competentes, é entendido como um traco
global inerente a acdo do individuo ou do grupo profissional, traco sobre o qual €
possivel emitir um juizo de valor; o conceito competéncias, no plural, abarca um certo
namero de tragos particularizaveis evidenciados na acdo, que podem ser observados e
descritos sem que necessariamente se tenha que lhes atribuir um valor, tragos que dizem
respeito as “formas como os sujeitos gerem 0s seus recursos cognitivos e sociais na
acdo, numa dada situagdo” (Jonnaert, 2002, citado por Esteves, 2009, p. 42), no que se
aproxima do conceito de qualificacdo — “aquilo que acompanha a estruturacdo da acéo,
com integracdo do fim e do espaco da agdo assim como a autonomia do profissional”

(Esteves, idem).

Na analise da relacdo entre competéncia e competéncias, Esteves afirma que o
somatorio das competéncias, entendidas em sentido analitico, reveladas por um
professor, ndo habilita & emissdo de juizos de valor sobre a competéncia global desse
professor, e que a definicdo analitica dessas competéncias € inadequada para retratar o

perfil dos profissionais melhor sucedidos, pois estes apresentam um conjunto de
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qualidades pessoais relevantes e de caracteristicas cientifico-técnicas inerentes a ago. E
0 esboco desse perfil do professor competente que encontramos na listagem de
Perrenoud (2000) de dez competéncias genéricas, tidas como descritores da
competéncia global docente e base de programas atuais de aperfeicoamento e de

avaliacdo dos professores; essas dez competéncias sao:

e organizar e dirigir situacdes de aprendizagem

o administrar a progressdo das aprendizagens

e conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacéo

« envolver os alunos na sua aprendizagem e no seu trabalho

« trabalhar em equipa e participar na administracdo da escola

« informar e envolver os pais

« utilizar novas tecnologias

« enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo

e administrar a sua propria formacéo continua
A complexidade do conhecimento profissional é desdobrada por Esteves (2009), por um
lado, em diferentes tipos de conhecimento - conhecimento proposicional (ou
declarativo), conhecimento processual, conhecimento procedimental, conhecimento
pratico e conhecimento tacito -, e, por outro lado, em competéncias inerentes aos
profissionais que sabem gerir a complexidade; no tocante a estas competéncias, o autor
enfatiza o saber agir com pertinéncia, o saber mobilizar num dado contexto, o saber
combinar, o saber transpor, o saber aprender e o saber aprender a aprender, o saber
empenhar-se. Destaca-se, nestes descritores da competéncia profissional, ndo s6 a
importancia dos aspetos relacionais e dos valores éticos, como também o papel
incontorndvel da experiéncia e da préatica para a apropriacdo e consolidacdo destas
competéncias, pois a pratica profissional reclama o “concurso, ora de sequéncias fixas
de acdes para enfrentar situacdes de rotina, ora de combinagfes originais de acdes para

enfrentar e resolver problemas novos ou inesperados” (Esteves, 2009, p.43),

aproximando-se assim a profissdo de professor a um oficio:

o funcionamento dos professores excecionais assemelha-se mais a
improvisagdo face a circunstancias que mudam constantemente [tornando-os
mais parecidos] com um bricoleur do que com um engenheiro [em virtude
de] os conhecimentos do bricoleur, conhecimentos ‘encarnados’, serem
desencadeados pelo reconhecimento de patterns (Huberman, 1993, p.84).
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O saber especifico do professor revela-se, portanto, como um saber “integrador, situado
e contextual — como ensinar aqui e agora — (Roldéo, 2008, p. 176""), marcado, como o
salienta Canario (2000), pela vertente artistica, inquiridora e reflexiva da intervencéo do
professor em situacGes reais marcadas pela complexidade, pela incerteza e pela
singularidade. Na literatura revista, o saber especifico do professor é também designado
como conhecimento pratico do professor, como conhecimento préatico pessoal e como
sabedoria pratica: “o conhecimento que ¢ reunido sob formas que tornam possivel gerir

praticalidades” (Black & Halliwell, 2000, p.104).*

Shulman (1986), por seu lado, sublinha a necessidade de um engquadramento teorético
para o conhecimento base profissional do professor, propondo uma moldura conceptual

gue procuramos apresentar na Figura 3:
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Figura 3: conceptualizagdo do conhecimento profissional docente na perspetiva de Shulman
Esquema criado a partir de Shulman, 1986

" Jtlicos no original.

2 Na literatura revista, os termos saber e conhecimento tomam ace¢Ges muito préximas; a ilustrar esta
proximidade, atenda-se a tradugdo dos termos ingleses ‘knowledge’ e ‘to know’ como ‘conhecimento’
(nome) e ‘saber’ (verbo). No entanto, julgamos poder distinguir o saber como o dominio de contetdos
proposicionais, verbais, explicitos e transmissiveis, e 0 conhecimento como o conjunto de informagdes,
aptiddes e valores, nem sempre explicitos ou transmissiveis (e.g. Monteiro, 2005). Por sua vez, o termo
‘competéncias’ (cf. Esteves, 2009 — vide supra) aponta os tragos particularizaveis evidenciados na agdo
do professor, passiveis de descricdo e andlise, tragos que evidenciam quer o saber quer os
conhecimentos do docente; ainda segundo Esteves, o termo ‘competéncia’ é entendido como um trago
global inerente ao desempenho profissional, podendo eventualmente ser aproximado do conceito de
sabedoria pratica (e.g. Shulman, 1986 — vide supra).
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No esquema proposto na Figura 3, a primeira linha horizontal apresenta dominios gerais
fundamentais do conhecimento base profissional do professor; na segunda linha do
esquema, representam-se as formas de conhecimento que podem ser construidas em
cada dominio fundamental; na terceira linha, numa relacdo de dependéncia,
representam-se os tipos de conhecimento; a seta bidirecional pontilhada que atravessa o
esquema representa a interdependéncia, complementaridade e inter-relagdo dos varios

dominios, formas e tipos na construcao do conhecimento profissional docente.

Os trés dominios do conhecimento base profissional apontados por Shulman sdo tidos
como essenciais — o autor refere ainda que sob estes dominios sdo incluidas outras
categorias do conhecimento profissional fundamental, como o conhecimento dos fatores
de enquadramento relativos aos alunos, os métodos de organizagdo e gestdo da sala de

aula, a historia da filosofia da educacéo e a administracdo escolar.

O primeiro desses trés dominios refere-se ao conjunto e organizacdo do conhecimento
epistémico do professor e das suas estruturas substantiva — “a variedade de modos pelos
quais os conceitos basicos e os principios da disciplina se organizam para incorporar 0s
seus factos” (1986, p.9) — e sinttica — “ o conjunto de modos pelos quais a verdade ou a
falsidade, a validade ou a invalidade sdo estabelecidas” (ibidem); o segundo dominio
refere-se as formas de representacdo e formulagdo dos conteidos proposicionais que 0s
tornam possiveis de ser ensinados e aprendidos, incluindo a compreensao daquilo que
pode facilitar ou dificultar a sua aprendizagem pelos aprendentes; o terceiro dominio €
metaforicamente associado por Shulman a materia medica da pedagogia e refere o
conhecimento que permite ao professor aceder as ferramentas de ensino que permitem

apresentar e exemplificar um contetdo e validar a aprendizagem do mesmo:

o curriculo é representado pela totalidade dos programas indicados para o
ensino de matérias particulares num determinado nivel, pela variedade de
materiais instrucionais disponiveis em relagdo com esses programas, e pelo
conjunto de carateristicas que servem como indica¢fes e contraindicacfes
para o uso de um curriculo particular ou de materiais programaticos em
circunstancias particulares (Shulman, 1986, p.10).

Shulman prop6e formas de representacdo do conhecimento proposicional,
correspondentes a representacdo do conhecimento dos principios, maximas e normas da
profissdo de ensinar; estes principios (teoréticos), maximas (principios que regem a

pratica) e normas (ou valores) devem consubstanciar a formagéo inicial e continua dos
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professores e sdo exemplificados e consolidados pelo conhecimento de casos —
tipificados segundo veiculam principios, méximas ou valores. Deste modo, a
conceptualizagdo que Shulman propde do conhecimento base profissional docente
ilustra a inter-relacdo entre teoria e préatica e entre estas e a formacdo do conhecimento

estratégico, um conhecimento que permite alcancar a sabedoria pratica:

geralmente, atribuimos a sabedoria aqueles que conseguem transcender as
limitagdes de principios particulares ou de experiéncias especificas quando
confrontados com situagcfes nas quais cada uma das escolhas alternativas
surge como ‘principled™® (Shulman, 1986, p.13).
De acordo com Shulman, é este conhecimento estratégico que reflete a marca de
profissionalismo pois, perante a indeterminacdo das regras a aplicar numa situacao
particular, implica o julgamento profissional: “o profissional possui o conhecimento,
ndo sé do como — a capacidade de performance habilitada e competente — mas também
do como e do porqué” (ibidem). Assim, o professor é — deve ser — capaz da reflexdo que
0 conduz ao autoconhecimento, numa conscientizacdo metacognitiva que lhe permite
ndo s6 exercer e compreender a sua atividade mas também explicar e comunicar as suas

decisoes e acdes profissionais.

Shulman reforca a importancia desta conscientizacdo metacognitiva, traco fundamental

do conhecimento profissional docente, mostrando-o como saber integrador e especifico:

o reforgo e o condicionamento garantem o comportamento e o treino produz
resultados previsiveis; apenas o conhecimento garante a liberdade e a
flexibilidade para julgar, para ponderar alternativas, para raciocinar sobre o
fim e sobre os meios e entdo agir ao mesmo tempo que se reflete sobre essa
acdo. O conhecimento garante a imprevisibilidade fundamentada, o
exercicio de um julgamento raciocinado em vez da exibicdo de um
comportamento correto (ibidem).
Shulman admite, no entanto, que o que designa como conhecimento estratégico pode
ndo constituir um conhecimento propriamente mas um processo de analise cujos
resultados regeneram o conhecimento proposicional e pedagogico: “€é possivel que a
andlise estratégica ocorra na presenca das outras formas de conhecimento e que seja o
meio primario de testar, estender e corrigir essas outras formas de conhecimento” (idem,

nota de rodapé 5, p. 14).

13 .. . o , .,
O termo surge entre aspas no original; julgamos que uma traducdo possivel seja ‘fundamentada em
principios’.
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Na especificidade do saber profissional enquanto sabedoria pratica do professor, a
dimensdo moral ou ética, a componente emocional e a componente reflexiva ocupam,

como compreendemos, lugar central, pelo que passamos a revé-las.

Estudos desenvolvidos referidos por Stronge (2007) revelam que as caracteristicas
afetivas do professor e 0s seus comportamentos sociais € emocionais sdo variaveis
importantes na eficicia do professor em relagio com o desempenho do aluno.
Procurando uma abordagem das caracteristicas afetivas do professor eficaz e

percecionado como tal, Stronge destaca o papel do caring,

a acao de fazer revelar o melhor do estudante através da assertividade e do
encorajamento [que implica] qualidades como a paciéncia, a confianca, a
honestidade, a coragem (...), a escuta ativa, a gentileza, a compreensao, o
conhecimento dos estudantes como pessoas individuais, a afetividade, o
encorajamento e um amor global pelas criangas (idem, p.22),

que revela a consciéncia moral do professor, comprometido com 0s deveres éticos que
devem regular a pratica educativa, acreditando na perfectibilidade e educabilidade de
todos, reconhecendo a dignidade de toda a pessoa humana e observando o principio de
reciprocidade, fundamento da solidariedade da comunidade humana. E, assim, na
observancia do seu compromisso ético que o professor funda e promove a interacéo
social com os seus alunos, criando um ambiente de aprendizagem positivo e promotor
da aprendizagem e da motivacdo para aprender — razdo para que Stronge considere o
professor eficaz um “lider motivacional” (2007, p.25). O autor destaca ainda como a
atitude em relacéo a profissdo — “a dedicac¢do do professor aos estudantes e ao trabalho
de ensinar, o compromisso face a aprendizagem do aluno e face a aprendizagem
pessoal” (idem, p. 27) conduz o professor a investir na propria educagéo, servindo como

“poderosos exemplos de aprendentes ao longo da vida” (ibidem).

Também Hargreaves (2001), relatando o resultado de um estudo realizado com
professores sobre a sua relagdo emocional com a profissdo, o desenvolvimento
profissional e a mudanga educacional, sublinha — como j& referimos — a importancia da
compreensdo do ensino como uma pratica emocional, onde a compreensdo emocional —
que releva do compromisso ético — se torna um conceito fulcral. Evocando Denzin

(1984), Hargreaves caracteriza a compreensao emocional como

um processo intersubjetivo que requer que uma pessoa penetre no campo de
experiéncia de outrem e experimente por si propria a mesma experiéncia ou
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experiéncias semelhantes experimentadas por esse outro. A interpretacdo
subjetiva da experiéncia emocional alheia a partir da sua propria perspetiva
é central na compreensdo emocional. A emotividade partilhada e partilhavel
constitui o core do que significa compreender e aceder de modo significante
as experiéncias emocionais de outrem (2001, p. 1060).

O sucesso do ensino e da aprendizagem depende da criacdo de condigdes de ensino e de
aprendizagem que tornem possivel a compreensdo emocional e a criacdo de lacos entre
o professor e os alunos; sem esta compreensdo emocional, afirma Hargreaves, 0s

professores experimentam

um equivoco emocional [isto é,] uma carateristica penetrante e crénica das
interacBes diérias pela qual os compromissos humanos ndo sdo baseados no
tipo de experiéncia partilhada que cria a compreensdo proxima e comum
(ibidem).
Como vemos, na acdo de ensinar, configuram-se e operacionalizam-se as Vvarias
dimensBes que marcam a complexidade do conhecimento profissional do professor e,
assim, o conhecimento pratico e o conhecimento tacito do professor constituem a
superficie que espelha a competéncia profissional global do professor, incluindo as suas
qualidades pessoais relevantes, como as que, fundadas no compromisso ético, se

exprimem, como vimos, nas relacdes interpessoais.

Uma outra das qualidades relevantes do professor profissional, que se expressa no seu
conhecimento pratico e técito, é a reflexividade, cuja conceptualizacdo, em contexto

educativo, se expandiu a partir dos anos oitenta, com Dewey, Schon e Van Manen.

A reflexividade, considerada como a capacidade de reconhecer, desenvolver e articular

0 conhecimento sobre a prética, € uma qualidade necessaria

aos individuos, para desenvolverem a sua compreensao sobre o0 modo como
conduzem o seu trabalho e para serem praticos experimentados no seu
trabalho, [sobre] o que eles sabem e fazem a medida que desenvolvem o seu
conhecimento da prética através da reconsideracdo do que aprenderam nessa
pratica (Longhran, 2002, p.34).

Permitindo ao professor aprender sobre a sua propria pratica a partir da reflexdo sobre
essa préatica, a reflexividade relaciona-se com o desenvolvimento profissional e a

emancipacao da pratica.
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Vérios autores tém abordado o conceito de reflexividade no contexto educativo,
procurando caracterizar o pensamento reflexivo e ou propondo um modelo de formagao,

inicial e continua, que permita desenvolvé-lo.
Dewey define pensamento reflexivo como uma

consideracdo ativa, persistente e cuidadosa de qualquer crenca ou suposta
forma de conhecimento a luz dos conceitos que a suportam e das conclusdes
para as quais ela aponta (1932, p.30, citado por Birmingham, 2004, p.316).

O modelo de reflexdo de Korthagen (1985) define reflexividade como “um processo de
tomada de decisdes sistematico, racional, baseado na linguagem, para incluir
pensamento ndo-racional, de tipo gestalt” (Korthagen, 2001, citado por Birmingham,
idem) e configura-se como um ciclo de cinco fases de pensamento e acdo (0 modelo
ALACT, que é referido adiante).

Também no modelo de reflexdo proposto por Schon (1983, 1987), conhecimento/saber
e acao estdo inextricavelmente associados, como 0 mostra a sua conceptualizacdo de
reflex@o - reflexdo na acéo, reflexdo sobre a acéo e reflexdo sobre a reflexdo na acao
(Schén, 1992). O primeiro destes tipos de reflexdo visa a identificagdo e a solucdo
rapida de problemas, num reajuste continuado da préatica conseguido por um dialogo
reflexivo do professor consigo mesmo enquanto age; no segundo tipo de reflexdo, a
pratica pedagdgica é revista fora do seu contexto, objetivada e analisada, pelo que este
tipo de reflexdo pode conduzir a mudanca das percepcdes e convicgGes do professor
sobre si, sobre os alunos e sobre o ensino; o terceiro tipo de reflexdo é de natureza
proativa pois o professor adota uma “postura mais ampla e critica que envolve a
investigacdo sobre questdes de natureza moral, ética, politica e instrumental implicitas
no pensamento e na pratica quotidiana” (Day, 2001, p.57), que lhe permite orientar a

sua acéo futura.

Van Manen (1995) distingue os conceitos conhecimento préatico e pratica reflexiva. A
reflexividade na préatica do ensino é uma caracteristica intrinseca a natureza da pratica

pedagdgica, pois o professor

assume que ele ou ela esta motivado por um interesse preocupado com o
crescimento e o bem-estar das criangas (...) o ensino ¢ feito de uma maneira
intencional que constantemente distingue o que € bom ou mais apropriado
do que € mau ou inapropriado para aquela crianca ou aquelas criangas em
circunstancias particulares (idem, pp.33-35).
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Van Manen evoca a nogao de Dewey (1964) de pensamento reflexivo, que “nos permite
saber o0 que fazemos quando agimos [e que] converte uma agdo meramente apetecida,
cega ou impulsiva em acdo inteligente ” (p.211, citado por Van Manen, 1995, p.33) e a
nocdo de professor reflexivo, de Schon (1983, 1987), como engquadramento e ponto de
partida para a defesa da ideia de que a nocdo de reflexividade é complexificada pelas
dimensdes temporais dos contextos praticos em que a mesma ocorre. Assim, Van
Manen enumera os conceitos de reflexividade retrospetiva, reflexividade antecipatdria e
reflexividade contemporanea ou em acao — “pensar sobre o que se faz enquanto se esta
fazendo isso” (Van Manen, 1995, p.35).

A reflexividade em ag¢do ¢é, no entanto, um “fendémeno intrigante” para Van Manen,
(ibidem), que se pergunta se o conceito de ensinar como “tomada de decisdes refletida”
é plausivel; tendo em conta a instantaneidade da acdo préatica e que a atividade na sala
de aula é contingente, dindmica, mutavel e situacional, Van Manen conclui que a

reflexividade em acdo € dizer e fazer

0 que é apropriado de um modo ponderado [pois] o professor pode refletir
ou pensar sobre todos os tipos de possibilidades mas quando age sO pode
fazer uma coisa de cada vez (1995, pp.39-40),

revelando-se essa ponderacdo como “um estado de espirito atitudinal referente aos

alunos” que implica “uma consciéncia dividida do self” (ibidem).

Assim, da noc¢do de reflexividade em acdo, Van Manen deriva a nocao de tato ou tato
pedagogico: a competéncia improvisacional pedagogico-didatica do “saber imediato
(...), a natureza interativa do ensino e o tipo de conhecimento usado na agao (...), uma
consciéncia ativa e intencional da interagdo humana preocupada” (idem, p. 43), que se

distingue do conhecimento pratico pois o tato pedagdgico

esta fenomenologicamente mais perto da totalidade do ser da pessoa assim
como do mundo social e fisico no qual a pessoa vive, [como um]
conhecimento silencioso (1995, p.45).

Definindo a epistemologia do tato como uma acdo pratica, Van Manen refere-o como
sendo insensivel a distingdo teoria/pratica mas como permanecendo sempre recetivo ao
contexto social da vida humana, surgindo também como um tipo de confianca ativa a
lidar com a mudanca social; como trago inerente ao conceito, Van Manen aponta ser o
tato um fator do estilo pessoal do professor enquanto individuo e uma nocao

intersubjetiva, social, cultural e ética: “ser capaz de tato ¢ por definicdo uma
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preocupagdo moral: somos sempre capazes de tato em nome do bem do outro” (idem, p.
43).

14 (Van Manen,

De acordo com o autor, o tato pedagogico ou o “thinkingly acting
1995) possui a sua propria integridade normativa - “ser capaz de ver o que se passa com
as criancas, de compreender a experiéncia da crianca, de intuir o significado pedagogico
de uma situacdo, de saber como e o que fazer, e de fazer realmente algo de correto
(idem, p.44) - e envolve competéncias criativas ou inventivas na préatica pedagogica: i) a
aptiddo emocional para interpretar pistas; ii) a capacidade de interpretar significados
psicoldgicos e sociais; iii) uma adequada percecdo de normas, limites e equilibrio e iv)

intuicdo moral.

Se, para Van Manen (1995) a reflexividade ¢ um “fenémeno temporalmente distribuido
envolvendo as fases pré-ativa, interativa e pos-ativa do ensino”, para Conway (2001)
“reflexdo € ndo so ser capaz de olhar retrospetivamente mas também (...) de olhar em
frente, em direcdo do horizonte, olhar para o futuro com conhecimento do passado a
partir do ponto de vista do presente (p.90).

No estudo que desenvolveu, Conway valoriza as narrativas como antecipacfes
reconstruidas, “um meio de representagdo do self [pela] assuncdo que a pessoa
individual possui uma historia de vida coerente” (Conway, 2001, p.99), para indagar o
papel da reflexdo prospetiva, pois esta, diz o autor, inspirando-se na licdo de Santo
Agostinho sobre a natureza tripartida do tempo presente, abre a porta da conjetura e da
imaginagdo, constituindo uma forma de inferéncia que é o “what if thinking” (ibidem).
Na conclusdo do seu estudo, Conway (2001) revela como a dimensdo prospetiva

influencia a capacidade de lidar com as mudancas:

I[lusdes positivas (...) marcadas por ilusdes positivas de autodesenvolvimento
sobre o self, 0 mundo, o futuro [pois] a esperanca conduz a possibilidade de o
mundo ser um lugar diferente (...) dando aos professores uma razao para
serem perseverantes e podendo permitir-lhes ‘ensinar contra a maré’ (idem,
pp.103-104),

constituindo parte integrante do pensamento reflexivo, o qual, como Conway (2001)
defende, com Pinar & Grumet (1976), se desenvolve em quatro passos: lembrar,

imaginar, analisar e sintetizar.

1 Expressdo cuja tradugdo podera ser ‘agir de modo pensado’.
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Uma outra perspetiva sobre a reflexdo é-nos oferecida por Birmingham (2004), numa
tentativa de explicitamente sintetizar perspetivas variadas do conceito num modelo

coerente e multifacetado, tendo por base a concecdo aristotélica de virtude — phronesis.

Segundo Birmingham, a ideia aristotélica de phronesis constitui a base dos posteriores
desenvolvimentos sobre a reflexividade. Aristoteles definiu-a como uma virtude da
mente, isto €, um processo de pensamento, um modo de saber, e como uma virtude
essencialmente moral, sendo que o “valor moral se localiza primeiramente na propria
pessoa num certo conjunto de tracos de carater conhecidos como virtudes” (idem,
p.314). Assim, para Birmingham, a reflexdo possui uma natureza essencialmente moral

e €, essencialmente, phronesis.

Birmingham nomeia phronesis como inteligéncia préatica, sabedoria pratica ou
prudéncia, que envolve saber como aplicar principios gerais numa situacdo particular:
“deliberar bem ¢ a fungdo da pessoa prudente, mais do que de todas as outras”
(Birmingham, 2004, p.315). Em contexto educacional, esta inteligéncia revela-se na
compreensdo de casos especificos e concretos e situacdes ambiguas e complexas, ligada
a particularidade de um tempo e lugar especificos e relacionada com acontecimentos e

pessoas especificos.

Para definir esta inteligéncia pratica, Birmingham (2004) distingue-a de outros
conceitos que referem outros modos de saber: phronesis é distinto de episteme —
considerada episteme “uma forma de conhecimento proposicional expert, que € tido
como verdadeiro, comprovavel ou pelo menos consistente com uma dada teoria,
formulado em termos abstratos, totalmente cognitivo e transmissivel de uma pessoa
para outra” (Kessels & Korthagen, 1996, p.18, citados por Birmingham, 2004, p.314) -
e distinto de techne — “craft ou craft knowledge, um estado envolvendo raciocinio
correto relativo a produgdo” (ibidem), ou seja, a racionalidade técnica, entendida como
conhecimento empirico-analitico. Porém, entre phronesis e a phantasia aristotélica séo
reconhecidas algumas relagcdes, em contexto educativo, quando se identifica a abertura
de espirito e habilidade mental do professor para produzir e comparar possibilidades
para o futuro ao considerar os diferentes fins que pode conseguir com 0 seu ensino para

promover o melhor bem humano.

Birmingham considera o conceito de inteligéncia pratica proximo do conceito de tato

pedagdgico, formulado por Van Manen (1991) — “exercer o tato significa ver a situagdo
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que reclama sensibilidade, compreender o sentido daquilo que € visto, intuir o

significado da situagéo e fazer de facto algo correto™

(p.146, citado por Birmingham,
2004, p.317, destaques no original). Birmingham (2004) evoca também o conceito de
moralidade reflexiva, de Dewey (1932), conceito este em que a reflexdo é a virtude
central que cimenta a relagdo entre acdo e caréater - as agdes formam o comportamento,
0 comportamento marca uma impressdo no carater, o carater conduz a permanéncia na
disposicdo pessoal e deste modo, para Dewey, conduta e carater estdo estritamente
correlacionados — para evidenciar que a acdo € um componente da reflexdo, defendendo,

assim, Birmingham a centralidade da unidade de acdes, motivacdes e disposicoes.

Birmingham defende que a complexidade moral de ensinar requer phronesis para
alcangar a bondade moral, promover a exceléncia no ensino e na aprendizagem e fazer
progredir a prosperidade humana e aponta quatro vantagens para reinstrumentalizar
reflexdo como phronesis: i) reconhecimento e validacdo dos elementos pessoais do
ensino  (interacbes  professor/aluno, desenvolvimento do professor como
desenvolvimento pessoal e profissional, 0 exame pessoal e interior), permitindo aliar o
pessoal e o institucional; ii) reconhecimento da importancia da comunidade na educacao
do professor, na organizacdo escolar e no desenvolvimento da reflexdo; iii) forma
legitima de conceber o desenvolvimento profissional; iv) na educacdo dos professores, a
oferta de um modelo de alto nivel moral, pois, phronesis “¢ essencialmente moral e

moralmente essencial” (2004, p.323).

Como Birmingham, também Khorthagen & Kessels (1999), pugnando por um novo
paradigma na educacdo dos professores que enfatize a importancia da reflexividade,
assumem como bases teoricas 0s conceitos de episteme e phronesis na abordagem que
fazem da construcdo do conhecimento profissional e da relacdo entre conhecimento

profissional e comportamento do professor.

Acentuando o carater mais perceptual do que conceptual de phronesis, Khorthagen &
Kessels (1999) definem-na como o conhecimento que é situado e relacionado com um
contexto no qual se confronta um problema ou se desenvolve uma necessidade ou
preocupacdo, conhecimento que utiliza as ja existentes percecfes subjetivas das

situacOes de aula pessoalmente relevantes. Deste modo, destacam

15 LT ..
Destaques em italico no original.
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o0 caréter idiossincratico e situacional da cogni¢do do professor [e] o papel
central das estruturas mentais figurativas e analdgicas na construcdo de
significado e no direcionar do comportamento [:] numa situacdo de ensino
imediato, uma unidade de percecdo, interpretacdo e acdo cria o significado
pessoal da situagdo para o professor e conduz a uma inclinacdo
comportamental (Khorthagen & Kessels, 1999, p.5).

O modelo de formacdo e desenvolvimento profissional que Khorthagen & Kessels
(1999) elaboram, a que chamam realista, € um modelo em espiral, que denominam
ALACT, acronimo para “action, looking back, awareness of essential aspects, creating

alternativ methods of action, trial” (idem, p.10), reproduzido na Figura 4:
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Figura 4: O modelo ALACT
Fonte: Khorthagen & Kessels,1999, p.10

Na assungdo, de inspiracdo construtivista, de que as pessoas constroem ativamente 0s
significados com base na sua experiéncia, as fases deste modelo articulam teoria, préatica
e reflexd@o, conduzindo o professor de uma episteme para uma nova episteme sobre o seu

conhecimento profissional, sobre si proprio e sobre o seu comportamento profissional.
2. O papel da pratica na construcéo da expertise

O estudo da expertise no exercicio profissional docente, desenvolvido a partir dos anos
80, relaciona-se com a necessidade de compreender e conhecer o conhecimento
profissional dos professores — 0s seus modos de saber, agir e ser enquanto especialistas -

e com a motivacdo para impulsionar a profissionalizacdo da profissdo. No entanto,
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como o revela Tsui (2009), na investigacdo sobre a expertise docente tem-se revelado
dificil encontrar critérios consensuais para a definicdo e validacdo desta, quer em
consequéncia dos fatores contextuais do ensino quer em consequéncia das diferencas

culturais que enformam a nocéo de exceléncia do desempenho docente.

A nocdo de expertise relaciona-se com a percecdo de que existem diferencas nos
desempenhos dos professores, quer entre as diferentes fases do exercicio profissional
quer entre professores com 0s mesmos anos de experiéncia, diferengas essas que se
projetam no desempenho dos seus alunos. Aproveitamos esta observacdo para
distinguir, com Tsui (2003), as nocOes de professor eficaz — o professor cujos alunos
conseguem um bom desempenho na avaliacdo estandardizada das aprendizagens — e 0
professor bem-sucedido — aquele que mantém um alto nivel de envolvimento dos seus
alunos nas atividades de aprendizagem e regista um baixo indice de disrup¢édo na sala de

aula — e para, com a autora, relacionarmos a expertise com esta ultima nocao.

Um dos critérios que tém sido usados para a identificacdo do professor expert respeita o
nimero de anos de experiéncia de ensino; se ¢ verdade que “experiéncia ndo implica
expertise” (Tsui, 2009, p.4), também ¢é verdadeiro que a expertise estd dependente da
experiéncia da préatica profissional. Veremos agora, primeiro, em que medida esta
experiéncia contribui para o desenvolvimento da expertise e, depois, que modelos

permitem caracterizar esta expertise.

Retomamos, em primeiro lugar, a centralidade que a reflexividade assume no
desenvolvimento do conhecimento profissional especifico do professor, permitindo-lhe
desenvolver o pensamento estratégico. Longhran (2002) considera que a diferenca entre
o professor experiente e 0 professor expert deriva da pratica reflexiva efetiva que o
professor é capaz de desenvolver. O autor evoca a natureza da reflexividade, como
sendo uma via para 0 questionamento das assungdes preconcebidas, encorajando o
professor a objetivar a sua propria pratica, e sublinha a relacdo entre tempo, experiéncia
e expectativas para aprender através da reflexdo como necessaria ao desenvolvimento
de uma prética reflexiva efetiva. Na opinido do autor, é esta aplicacdo da reflexdo a
pratica que permite valorizar a experiéncia do professor e construir sentidos e
significados que perspetivam renovadas finalidades, minimizando o risco de

rotinizagdo. Deste modo, a experiéncia profissional e 0
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desenvolvimento de conhecimento por meio da experiéncia como o
resultado de uma efetiva pratica reflexiva pode[m] conduzir ao
reconhecimento e a articulacdo de indicadores progressivos de
conhecimento da interacdo da teoria e da prética, evitando o fosso teoria-
pratica (Longhran, 2002, p.41).
Também Canério (2000) defende a revalorizagdo epistemoldgica da experiéncia,
sublinhando que é nas escolas que os professores aprendem a sua profissdo, pois as
competéncias sé podem ser produzidas em contexto, a partir da experiéncia de trabalho,
e que a formagéo profissional dos professores deve ser entendida como um processo
continuo em permanente interagdo com a pratica profissional. Para o autor, o processo
de producdo de competéncias € perspetivado como um processo multidimensional,
individual e coletivo ao mesmo tempo, sempre contingente, ou seja, dependente de um
contexto e de um projeto de acdo. A constatacdo de que a préatica profissional se
alimenta de um conjunto de saberes tacitos subjacentes ao agir profissional e de que a
socializacdo profissional € determinante na construcdo da identidade profissional
permite a valorizacdo da experiéncia como meio de articular a teoria e a pratica,
tornando possivel o ciclo recursivo entre aprendizagem simbdlica e aprendizagem

experiencial.

Assim, de acordo com Canério (evocado por N6Ovoa, 1999a) o contexto de trabalho é
onde coincidem, no tempo e no espa¢o, uma dindmica formativa e um processo de
construcdo identitéria; valorizar a experiéncia significa (Canéario, 2000), sobretudo,
aprender a aprender com a experiéncia, uma a¢do em que 0 pratico se torna investigador
no contexto da pratica, como defende Schon (1992), e reconhecer que a formagao “se
define no modo como cada um se apropria dos conhecimentos e das experiéncias e 0s
transforma, através de um esfor¢o de reflexdao, num desenvolvimento pessoal” (Novoa,

19994, p. 4).

Perrenoud (1993) sublinha que a préatica do ensino requer competéncias de alto nivel
taxionomico, identificando como maiores caracteristicas de um profissional a confianca,
a polivaléncia, a curiosidade e a mobilidade (geografica, social, intelectual, afetiva) para
se adaptar a ambientes variados e mutaveis. O autor considera também que a
capitalizacdo da experiéncia, pela reflexdo sobre a propria pratica para a reorganizar,
quando tornada um habitus profissional, conduz a uma autotransformacéo continua, em
correlagdo com o desenvolvimento profissional: “a teoria funciona como uma grelha de

leitura da experiéncia [conduzindo o profissional a ter] o gosto, o habito, os
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instrumentos e 0s conceitos necessarios para se aplicar nessa démarche de modo

metddico” (idem, p.70).

Beijaard et al. (2000) sublinha que os professores exercem a sua pratica num ‘doing
environment’, diferente de um ‘knowing environment’, apontando assim o
conhecimento profissional docente como experiencial e implicito. No estudo que
desenvolveu com 80 professores, Beijaard et al.(2000) identifica as perceces da
identidade profissional como uma combinagdo de aspetos distintos de expertise,
reveladas através das diferencas de percecdo, pelos professores envolvidos, da profissao
no inicio de carreira e as reveladas apds a experiéncia adquirida. Na apresentacéo que o
autor faz das percecOes da identidade profissional, destaca-se a utilizagdo do conceito
de expert em relagdo com a percecao do papel do professor; assim, o professor vé-se a si
préprio como um especialista do saber conteudinal que ensina ou como um especialista
de pedagogia ou como um especialista de didatica. Das conclusées do estudo realizado
por Beijaard et al., destaca-se a alteracdo da percecdo da identidade profissional ao
longo da carreira profissional, de especialista de um saber disciplinar para o de
especialista de pedagogia ou de didatica; destaca-se, também, o facto de, para os
professores mais experientes, o dominio do saber conteudinal e didatico parecerem mais
relevantes, e o facto de os homens, entre 0s 16 e os 25 anos de experiéncia profissional,
se identificarem, mais do que as mulheres, como especialistas do saber conteudinal, o

mesmo ocorrendo no caso dos professores com formacéo universitaria

Um dos fatores de influéncia apontados, pelo estudo de Beijaard et al. (2000), na
formacdo da identidade profissional é a experiéncia de ensino. Afirma o autor que a
maioria dos estudos que comparam 0s professores experientes € 0S nao-experientes
assumem que os professores experientes sdo também expert teachers, caracterizando o
conhecimento do professor expert como sendo “(1) especializado ¢ especifico de um
dominio; (2) organizado em unidades de conhecimento mais abrangentes (e.g.
metaforas, imagens, ilustracdes, etc.); e (3) implicito em grande medida” (idem, p.753).
Beijaard et al. evoca Kagan (1992), que aponta as diferencas entre o conhecimento do

professor experiente e expert e 0 do professor ndo-experiente:

(1) o modo como o professor monitoriza os acontecimentos da sala de aula; (2)
0 grau de esforgo consciente envolvido na performance na sala de aula; (3) o
grau com que o desempenho ¢ guiado pela experiéncia pessoal e 0 grau com que
0 professor consegue predizer corretamente acontecimentos; e (4) o foco do
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professor, a medida que o trabalho dos estudantes e as tarefas académicas se
tornam o principal enquadramento instrucional (Beijaard et al., 2000, p.753).

Também Eraut (1994) evoca a relacdo entre a experiéncia e o desenvolvimento
profissional, considerando necessario que este ocorra ao longo da vida, possibilitando
que a progressao, no exercicio profissional, evolua do nivel de competéncia para o de
proficiéncia e ou expertise. Eraut aponta como aspetos fundamentais da expertise a
deliberacdo, onde o autor enquadra o pensamento estratégico e a reflexividade, a
interacdo e o trabalho em equipa e no seio de uma organizagdo. Evocando a mutacéo
socio-histdrica do conceito de expertise profissional, Eraut d&-nos conta de, nas Gltimas
décadas, se ter secundarizado a importancia do conhecimento teorético e da
reflexividade na conceptualizacdo da expertise, em prol da primazia dada a experiéncia
e, defendendo o papel da reflexividade na expertise profissional, Eraut recorda que
“ainda é apenas minimamente compreendido o processo de interpretagdo e
personalizacdo da teoria e da sua integracdo em molduras conceptuais que sdo, elas

préprias, em parte inconsistentes e em parte tacitas” (p.157).
Ja Hattie (2002) diferencia o professor expert e o professor experiente:

Os professores expert diferem de facto dos professores experientes —
particularmente no modo como representam as suas salas de aula, no grau
de desafios que apresentam aos estudantes, e, mais criticamente, no
aprofundamento do processamento atingido por estes. Alunos ensinados por
professores expert revelam uma compreensdo dos conceitos visados pela
instrugdo que € mais integrada, mais coerente e num mais alto nivel de
abstracdo do que a compreensao atingida por outros alunos (p.15).

Para caracterizar a expertise do professor, Hattie projeta um perfil do professor expert
definindo cinco dimensGes de exceléncia e dezasseis atributos que concretizam essas

dimens@es, como apresentado na Figura 5:
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DIMENSOES DE EXCELENCIA DO
PROFESSOR EXPERT ATRIBUTOS DO PROFESSOR EXPERT

A.1. tem representacdes mais profundas sobre o ensino e a

aprendizagem

o A.2. adota uma postura de resolugdo de problemas no seu

A. consegue identificar representacdes trabalho

essenciais dos conteddos A.3. consegue antecipar, planear e improvisar de modo

adequado a situacéo

A.4. é melhor decisor e consegue identificar que decisbes

sdo importantes e quais ndo o sdo

B.5. é proficiente na criagdo de um 6timo ambiente de
aprendizagem na sala de aula

B.6. tem uma percecdo multidimensional complexa das
situacdes da sala de aula

B.7. revela maior ligacdo ao contexto e tem uma mais
elevada cognicdo das situacdes

C.8. é mais adepto de monitorizar os problemas dos alunos
e de avaliar o seu nivel de compreensdo e de progresso,
C. consegue monitorizar a aprendizagem | fornecendo-lhes feedback mais relevante e mais Util

e fornecer feedback C.9. é mais adepto de desenvolver e testar hipoteses sobre
dificuldades de aprendizagem ou sobre estratégias
instrucionais

C.10. desenvolve maior automatismo

D. 11. tem o maior respeito pelos estudantes

D.12. é apaixonado pelo ensino e pela aprendizagem

E.13. envolve os alunos na aprendizagem e desenvolve
nestes a autoregulacéo, o envolvimento na aprendizagem
de mestria, a autoeficacia e a autoestima enquanto
aprendentes

E.14. propde tarefas desafiantes e objetivos apropriados
aos estudantes

E.15. tem uma influéncia positiva nas realizagcbes dos
estudantes

E.16. desenvolve a aprendizagem dos alunos a diferentes
niveis de aprofundamento

Figura 5: Dimens0es e atributos da expertise

Fonte: Elaborado a partir de Hattie, 2002, pp. 5-9

B. consegue conduzir a aprendizagem
através das interacdes na sala de aula

D. consegue revelar atributos afetivos

E. consegue influenciar os resultados dos
estudantes

Tsui (2009) revé as abordagens e perspetivas do conceito de expertise na literatura e
conclui pela identificacdo de duas posi¢des dominantes, ambas partindo, no entanto, da
visdo do ensino como situado e da conce¢do do conhecimento do expert como sendo
formado na pratica profissional: uma dessas posi¢cdes concebe a expertise como um

estado, a outra dessas posi¢des concebe a expertise Como um processo.

Os estudos que projetam a concecdo da expertise como um estado comparam
professores expert com professores novicos, adotando o modelo de processamento da
informacdo para investigar os processos cognitivos desenvolvidos pelos professores
fundamentalmente nas fases pré-ativa e interativa do ensino. Dessa comparacao,

ressaltam as caracteristicas do professor expert apresentadas na Figura 6:
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Na fase pré-ativa, o professor expert ... Na fase interativa, o professor expert ...

é capaz de reconhecer padrdes nos

¢ capaz de exercer autonomia na tomada de .
acontecimentos da sala de aula de modo

decisbes A

significante
responde de modo flexivel as variacdes € mais seletivo relativamente aquilo a que reage
contextuais na sala de aula

Recorre de modo automatico e sem esforco a

¢ mais eficiente na planificacéo das licdes g S
melhores skills improvisacionais

é capaz de interpretar e analisar os
acontecimentos da sala de aula e de justificar as
suas praticas a luz de principios

revela um muito mais integrado conhecimento de
base nas suas planificacdes

Figura 6: Caracteristicas do professor expert reveladas nas fases pré-ativa e interativa do ensino
Fonte: Elaborado a partir de Tsui, 2003, 2009

Os estudos que projetam a concecdo da expertise como um processo desenvolvimental
consideram o papel da experiéncia na construcdo da expertise, mas nao como
determinante. Autores como Bereiter & Scardamalia (1993), evocados por Tsui (2009),
destacam como duas caracteristicas distintivas do professor expert a progressiva
capacidade de resolugdo de problemas e o reinvestimento de recursos:”’[a] vontade de
reinvestir os recursos libertados pelo uso de rotinas para abordar problemas mais
avangados e para problematizar aquilo que nao parece problematico e a rotina” (Tsui,

2009, p.12).

Considerando esta perspetiva, Tsui (2009) enumera, como caracteristicas da expertise, i)
a continua renovacdo do conhecimento do professor por meio da interacdo entre
conhecimento tedrico e conhecimento pratico pessoal; ii) a capacidade de ultrapassar 0s
constrangimentos contextuais, para perceber possibilidades pedagdgicas situacionais e
exploréa-las com vista a aprendizagem dos alunos; iii) a capacidade e propensdo para a
problematizacdo e a capacidade de resolucdo de problemas a um nivel profundo; iv) a
capacidade de reinvestir 0os seus recursos mentais para lidar com problemas que
requerem o uso elevado das competéncias do professor ou que o impulsionam para o

desenvolvimento de novas competéncias em novas areas de conhecimento.

Concluindo, cremos que, apontada a complexidade do saber profissional do professor e
compreendida a relevancia da préatica na construcdo do profissionalismo docente, se
projeta agora como fundamental campo de recolha de informacdo o estudo das vidas

profissionais dos professores, o qual contemplamos de seguida.
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3. Uma abordagem compreensiva a partir da voz dos professores

O estudo das vidas profissionais dos professores, segundo Huberman et al. (1997) sofre,
a partir dos anos 80, uma explosdo de interesse por quatro razdes fundamentais: pelo
crescente reconhecimento que 0 compromisso, a energia, 0 conhecimento e as
competéncias dos professores podem ser as determinantes centrais na eficacia da escola;
pelo aumento do tempo de permanéncia na carreira; pelo reconhecimento da influéncia
do género no exercicio da profissdo, cada vez mais dominada pelas mulheres;
finalmente, pela premissa de que o sucesso da reforma educacional e da educacgédo
depende do crescimento da competéncia e do compromisso e envolvimento do professor

ao longo da sua carreira.

A producéo sobre o conhecimento profissional docente tem sido desenvolvida, segundo
Roldao (2008), evocando Monteiro (2005), com base em duas linhas dominantes. Uma
destas linhas corresponde a uma vertente analitico-conceptual que procede a
desmontagem analitica dos componentes envolvidos no conhecimento global docente e
evidencia o carater normativo do conhecimento profissional docente. A outra linha
perspetiva a construcdo do conhecimento profissional enquanto processo de elaboracao
reflexiva a partir da pratica do profissional em acdo e corresponde a uma vertente
descritiva-interpretativa do saber profissional, holistica e contextual. Também Eraut
(1994) defende que sO6 se pode caracterizar o conhecimento profissional se o
entendermos e analisarmos contextualizado no modo como é aprendido e no modo

como é usado em situacdo de trabalho.

Partindo da importancia da conceptualizacdo da identidade profissional e da perspetiva
assumida pela investigacdo, Beijaard et al. (2004) selecionaram e analisaram 22
estudos, entre 1988 e 2000 — fase de emergéncia desta area de investigacdo — sobre
identidade profissional e sistematizam 3 categorias de estudos segundo o foco de
investigacdo: sobre a formacdo da identidade profissional dos professores; sobre as
caracteristicas da identidade profissional dos professores e sobre historias representando
a identidade profissional. Nas conclusfes desta sistematizagdo, os autores destacam a
importancia da narrativa e do didlogo na construgdo do self e na expressdo de valores
culturais, normas e estruturas; destacam, igualmente, a influéncia dos contextos dos
professores e do conhecimento do ensino, das caracteristicas profissionais vistas como

relevantes e a nocdo de que as historias dos professores constituem o core das suas
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identidades, historias essas socialmente formadas e informadas. Com vista ao
desenvolvimento de investigacbes nesta area, 0s autores apontam algumas
recomendacdes, de que se destacam: que seja tida em conta a relagdo entre 0s conceitos
identidade e self, devendo considerar-se o conceito de self “fortemente relacionado com
0 modo como as pessoas organizam as suas experiéncias em historias, as quais podem
diferir no tempo e depender do contexto” (Beijaard et al., 2004, p.124); que seja dada
atencdo explicita ao contexto (“a teachers’ landscape”, na expressdo usada por
Reynolds, 1969, citado por aqueles autores) e a explicitacdo das teorias educacionais e
do seu papel na formacdo da identidade profissional; que se proceda a alianca da
perspetiva cognitiva a perspetiva socioldgica e a perspetiva biogréfica, dando énfase as

historias de vida, que se enraizam num contexto histdrico.

Também Black & Halliwell (2000) sugerem a procura de uma visdo mais holistica sobre
0 que os professores sabem sobre ensinar pois tornar-se consciente das imagens ativadas
pela pratica de ensino pode ser um catalisador para o crescimento profissional. Os
autores fundam a defesa deste ponto de vista em autores como Carter,1990, para quem o
autoconhecimento cresce com a experiéncia pessoal e pode afetar e transformar
experiéncias em desenvolvimento; como Jonhson, 1989, para quem o autoconhecimento
pela tomada de consciéncia de imagens pode expandir o repertorio de estratégias de
ensino pela identificacdo de outras possibilidades e alargar a capacidade imaginativa
para lidar com situagBes problematicas; como Yonemura, 1982, para quem o dialogo,
mais do que as entrevistas, permite “estimular a reflexividade sobre as experiéncias
sensitivas para construir a confianga e um sentimento de apoio mutuo” (Black &
Halliwell, 2000, p.104-105). Os mesmos autores sublinham o reconhecimento atual da
influéncia das experiéncias passadas dos professores e das histdrias de vida na tomada
de decisOes dos professores quando se tornam criticamente autoconscientes das suas

necessidades de conhecimento:

examinando situacdes dilematicas especificas, o conhecimento implicito foi
trazido a consciéncia do professor juntamente com a consciéncia de como
esse conhecimento foi adquirido, criando-se conexdes entre as teorias
publicas e as imagens pessoais sobre o ensino (idem, pp.106-114).

A necessidade de ver a pratica na sua prépria integridade e ndo como aplicacdo da teoria
é também salientada por Van Manen (1995) — “a nossa pratica pedagogica expressa-se

como uma compreensdo ativa de como n0s nos vemos como professores, com
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determinadas inteng¢des, sentimentos, paixdes, inclinagdes, atitudes e preocupacdes”
(p.48) —, que destaca também a importancia do método de estudo da narrativa humana

para aceder & compreensdo da acdo do professor:

a preocupacéo curricular que os bons professores aprendem a mostrar com

os estudantes pode depender precisamente dos valores interiorizados, das

qualidades incorporadas, dos habitos de ponderacdo, que constituem

virtudes do ensino. E a no¢do de tato pedagdgico, que implica essas virtudes

ou qualidades, sdo as préaticas pedagogicas aprendidas, interiorizadas e

evocadas que sdo necessarias a vocacdo humana de educar criancas

(ibidem).
No estudo desenvolvido por Conway (2001) com 6 professores, e em que se destaca a
discrepancia entre a experiéncia antecipada e a atual, é apontado, como fator importante
para o desenvolvimento profissional, o papel da esperanca, suportada pela reflexao
prospetiva — a qual pode constituir um meio de aceder a prética reflexiva; é também
relevada a pertinéncia das narrativas na reconstrucao das antecipagdes, pela producéo de
um “recordar analitico” (p. 102), como meio de aceder a fenomenologia do aprender a

ensinar.

O campo do estudo das vidas profissionais dos professores e as fundamentacdes e
opcbes metodoldgicas que tém enformado os estudos desenvolvidos nesta area e que
aqui revimos na dimensdo possivel, apoiaram a projecdo da nossa investigacao
exploratéria e determinaram a assuncdo de uma metodologia, conforme explanamos na

parte II.

CAPITULO 3. PROFISSIONALIDADE E POS-MODERNIDADE

1. Os desafios educacionais na viragem do milénio

No tultimo quartel do século XX, a Humanidade entrou numa “nova realidade histérica
designada (...) de sociedade pds-industrial” (Ramos, s.d., p.4), a qual se caracteriza no
momento atual como uma sociedade em risco porque atravessada pela crise resultante
da mudanca de paradigma societal. Procuramos agora tracar um olhar sobre dois aspetos
fundamentais deste tempo de crise pelas suas implicacGes sobre a funcdo de ensinar: o
primeiro aspeto refere-se a uma dimensao ética — cuja importancia procuramos destacar
pela sua relacdo com os projetos educativos das escolas enquanto expressdo possivel do

seu ethos; o segundo refere-se a competitividade economica.
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Olhando entéo a crise que atravessa esta mudanca de paradigma societal, vemos que €
marcada por um individualismo que perdeu o sentido do coletivo e a sintonia com a
espécie humana, um individualismo agravado pelo consumismo, pelas alteracfes das
representacdes de si e do Outro implantadas pelos media, pela transformacéo da familia,
instancia primaria de socializacdo, e pela consequente maior fragilidade dos modelos
representacionais e dos sistemas comportamentais de vinculacdo e de exploracdo,

conducente a dificuldades na regulagéo dos comportamentos sociais de afiliagéo.

Em linha com as preocupacgdes decorrentes destas transformacdes societais, na uUltima
década do século XX, a UNESCO despoletou a concertacao internacional de esforcos

3

em torno da educacdo, de forma a “contribuir para um mundo melhor, para um
desenvolvimento humano sustentavel, para a compreensdo mutua entre 0s povos, para a
renovacdo de uma vivéncia concreta da democracia” (Delors, 1998, p.14) - destacando-
se, deste modo, a tomada de consciéncia de que as opg¢des educativas constituem opgdes
politicas e opcdes de sociedade e que aos sistemas educativos cabe em grande parte

promover a coesao social.

Assim, pois “do nivel e dimensao da sua educagao depende a capacidade do homem
para se afirmar como cidaddo livre e responsavel e para exercer cabalmente a sua
cidadania” (CNE, 2007, p.28), a escola assume uma maior responsabilidade e dever de
intervencdo sobre as relagdes interpessoais, pois a escola surge também como contexto
de desenvolvimento das dimensdes de relacdo, de realizacdo e da construcdo da
identidade. Numa perspetiva desenvolvimental e sistémica, os padrGes de interacdo
promovidos na sala de aula, o projeto social e cultural da escola, a qualidade da relagdo
entre professores e alunos e pessoal ndo docente e as interconexdes dos contextos em
gue se movem 0s alunos devem permitir promover a interdependéncia, a aceitacdo e a
reciprocidade pela intervencdo sobre as percecGes de si, pelo recurso a figuras de
vinculagdo significativas, pela aprendizagem de novos esquemas de relacionamento

interpessoal — contribuindo, entdo, para o projeto de uma sociedade solidaria.

Estas sdo também as grandes finalidades do nosso sistema educativo. Na Lei de Bases

do Sistema Educativo (Lei 46/86, de 14 de outubro), define-se o sistema educativo

como o conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a educagao, que
se exprime pela garantia de uma permanente acdo formativa orientada para
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favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a
democratizacdo da sociedade (artigo 1°, 2),
a cujas necessidades o sistema educativo pretende responder (artigo 2°24). Mais
recentemente, o Decreto-Lei 75/2008, de 22 de abril, vincula a autonomia das escolas
aos

principios e objetivos consagrados na Constituicdo e na Lei de Bases do
Sistema Educativo, designadamente: a) Integrar as escolas nas comunidades
que servem e estabelecer a interligagdo do ensino e das atividades
econdmicas, sociais, culturais e cientificas; b) Contribuir para desenvolver o
espirito e a pratica democraticos; c) Assegurar a participacdo de todos os
intervenientes no processo educativo (artigo 3°).

Nesta entrada no paradigma societal p6s-moderno, o processo de descentralizacdo e

desconcentracao dos poderes do estado central, que

significa que as administracdes centrais abandonam pouco a pouco ou
predispdem-se a abandonar as suas funcdes de regulamentagdo minuciosa
do funcionamento das instituicGes situadas na periferia e controladas, a
priori, em proveito de uma fixagdo de objetivos, mais ou menos globais, a
atingir, utilizando como forma de concretizacdo dessas medidas politicas o
contrato (Ramos, 2001, p.40),
despoleta os projetos de autonomia das escolas com vista & afirmagdo da sua
territorialidade educativa, numa reconceptualizacdo da escola, a luz da teoria dos

sistemas, como uma organizacao,

um espaco, onde ocorre um conjunto de acOes realizadas por um conjunto
de pessoas (...) contextualizadas num sistema de interacdo e influéncia
matuas, formado por estatutos, papéis e regras de funcionamento, quer a
nivel formal quer informal (...) num contexto social, constituindo ela
mesma uma realidade social, isto é, um sistema aberto, onde os diferentes
intervenientes desenvolvem a sua acdo (Batista, 2007, p. 25).

Na organizacdo escolar, o significado etimolégico de ‘projeto’ ganha entdo
extraordinaria relevancia pois ‘langar para diante’ implicard conhecer para definir
prioridades de desenvolvimento, analisar para poder intervir, mudar para melhorar;
desenvolver a capacidade de construir o projeto educativo de escola — mapa da sua
territorialidade educativa - ¢ desenvolver a escola como “organizagdo em projeto”
(Boutinet, 1996, p.133), condicdo para que a escola possa (cor)responder as novas
exigéncias e aos novos desafios do tempo atual. Na verdade, “nas sociedades dos N0Ss0S

dias, o termo projeto tornou-se inseparavel da agdo e do sentido da ag¢ao” (Correia,
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2007, p. 26), permitindo aos atores educativos desenhar o perfil da mudanca, levando-os
a questionarem-se sobre a sua identidade — o que sdo e 0 que gostariam de ser -,
definindo por este meio “os valores que vao inspirar, orientar ¢ conduzir a agao” (idem,

p. 27)

Mas a consecucdo do projeto educativo é determinada pelo grau de articulacdo dos
niveis micro e meso, assim como pelo grau de intervencao e mobilizacdo dos diferentes
intervenientes e essa articulagdo, essa intervengdo e essa mobilizacdo s6 acontecem
plenamente se o conhecimento e a reflexdo sobre si propria permitirem a escola fazer

uso de si com vista a melhoria da sua ac¢éo educativa; a organizacéo escola

torna-se, assim, também um sistema de aprendizagem, a partir do momento
em que 0s seus atores tém de estabelecer acordos para melhorar as
capacidades e competéncias coletivas de resolucdo de problemas e de
interpretacdo e criagdo de normas que regulam as diferentes componentes
dos processos educativos (Alarcdo, 2001, p. 29).

Deste modo, a organizacdo escola deve tornar-se uma organizacdo aprendente. A
aprendizagem organizacional desenvolve-se, segundo Senge (citado por Climaco, 2005,
p.153), a partir de determinados componentes, vistos como disciplinas nas quais a
competéncia se alcanca através da préatica alicergada no dominio de teorias e técnicas
especificas; esses componentes sdo 0 pensamento sistémico, o dominio pessoal, 0s
modelos mentais, 0 objetivo comum e a aprendizagem em grupo, que permitirdo,

segundo Climaco, concretizar trés niveis de aprendizagem interdependentes:

as aprendizagens individuais dos membros da organizacdo e o0 Sseu
somatdrio; as aprendizagens dos que exercem funcdes de lideranca, de topo
e intermédia; as aprendizagens da organizacdo considerada como contexto
de trabalho e de desenvolvimento pessoal dos seus membros e como
entidade que cumpre 0s seus objetivos comuns e responde as expectativas e
interesses exteriores (2005, p.160).

Numa outra dimensdo, a mudanca de paradigma societal para a pds-modernidade é
profundamente marcada pelo fendmeno da globalizacdo, em plena era digital, que
conduziu a transformacdo da economia, antes fundada na producéo de bens, agora uma
economia de servi¢os com novas relacdes de mercado, a escala global, e crescentemente
virtual; em consequéncia, o valor e a organizacdo do trabalho mudaram também,
impondo-se a mobilidade profissional e laboral e exigindo-se capacidade de adaptacao e

a mobilizacdo de saberes. A competitividade econdmica transforma-se numa questao
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social, pois “o real desafio econdmico ¢ o aumento do valor potencial daquilo que os
cidaddos podem acrescentar a economia global, expandindo as suas qualificacbes e
capacidades” (Reich, citado por Ramos, 2001, p.12), levantando também o problema do
desemprego e de novas formas de excluséo social, conduzindo a uma maior pobreza que

0S contratos sociais cada vez menos conseguem proteger.

Em linha com estas preocupacdes, é definida, no seio do quadro comunitario europeu, a
Estratégia de Lisboa, em 2000, no &mbito da qual é lancado o Programa de trabalho
“Educacao e Formacao 2010”, entretanto estendido até 2020. Visando tornar a Unido
Europeia a “economia baseada no conhecimento mais dindmica e competitiva do

»16 & reconhecendo que a coesdo social depende do crescimento econémico e

mundo
que, por sua vez, este depende da possibilidade de os sistemas educativos garantirem a
educacdo e formacdo necessarias aquele, o Conselho Europeu aponta, e para 2010, trés
objetivos estratégicos, por sua vez reequacionados em treze objetivos conexos,

apresentados de seguida na Figura 7:

Programa Educacéo e Formacéo 2010

1. Aumentar a qualidade e eficacia

2. Facilitar o acesso de todos

3. Abrir a0 mundo exterior 0s

1.5. Otimizar a utilizacdo dos
recursos

[%2}
§ 8 dos sistemas de educagdo e aos sistemas de educagdo e sistemas de educagdo e
Z 8 formagéo na EU formacéo formacéo
= 8
O @
[}
1.1. Melhorar a educacéo e 2.1. Desenvolver um 3.1. Reforgar as ligagdes com
formagao dos professores e ambiente aberto de o mundo do trabalho, a
;o;mgdores | o aprendizagem investigacio e a sociedade
[72] . e
g 2. DESENVOIVer as competencias 2.2. Tornar a aprendizagem 3.2. Desenvolver o espirito
S necessarias a sociedade do is atrati ial
§ conhecimento mais a ra_ iva _ o empresaria _
2 1.3. Assegurar o acesso de todos as | 2-3- Apoiar a cidadania ativa, | 3.3. Melhorar a aprendizagem
= TIC a igualdade de oportunidades | de linguas estrangeiras
-_"QA 1.4. Aumentar a participagdo nos e a coesdo social 3.4. Aumentar a mobilidade e
(@) estudos cientificos e técnicos 0s intercambios

3.5. Reforgar a cooperacao
europeia

Figura 7: Objetivos do Programa “Educacio e Formacio 2010”

Fonte: Elaborado a partir do documento Estratégia de Lishoa — Programa de Trabalho “Educagio e
Formagao 2010, da autoria da Prof® Doutora Conceicdo Castro Ramos

A exposicdo até aqui desenvolvida permite sublinhar as poderosas transformacfes em
desenvolvimento na sociedade atual e referenciar as mudangas reclamadas as escolas e
aos professores, assim como evidenciar que a reclamacéo dessas mudancas tem por base

a responsabilizacdo da escola e dos professores pelo problema das aprendizagens,

te Programa de Trabalho pormenorizado de Seguimento dos Objetivos dos Sistemas de Educacdo e
Formacdo na Europa, p. C/142/3
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revelado pelos estudos internacionais comparados, o que desencadeia uma nova atencao
sobre as questdes relacionadas com a profissdo docente e a sua competéncia, origem de
um mal-estar profissional. E também pertinente que evidenciemos as relacoes
estabelecidas entre economia e conhecimento para mostrarmos a confluéncia de
finalidades educativas distintas e plurais ditadas pela sociedade. Hargreaves (2002)
reflete sobre estas relagcbes entre economia e conhecimento, que classifica como
paradoxais pois projetam, através da educacdo, dois projetos sociais diferentes: “a
economia do conhecimento serve o bem privado. A sociedade do conhecimento também
abarca o bem publico” (p.1) — e nos devolve ao dilema evocado por Ramos do O (2006)

3

entre compreender a escola de massas ou como “uma tecnologia humana” ou como
“uma tecnologia moral”, expressoes que projetam diferentes conce¢des das finalidades
educativas e a sua relacdo com diferentes projetos sociais. Também Canario (2008),
discutindo as estratégias do Programa Educacdo e Formacao 2010 e passando em revista
as principais mutacfes nos setores econémico, politico e social, denuncia a inexisténcia
quer de uma relacdo de linearidade entre as oportunidades educativas e as oportunidades
sociais, quer de uma relacdo linear entre a democratizacdo do ensino e um acréscimo de
mobilidade social ascendente, chamando a aten¢édo para o efeito conjugado da expansao
dos sistemas escolares e das mutagcbes no mundo do trabalho, que tende a acentuar a
discrepéancia entre o aumento da producdo de diplomas pela escola e a rarefagéo de
empregos correspondentes. Na anéalise que faz da relacdo entre economia e educacao,
Canario (2007) critica a subordinacdo funcional da educacdo ao desenvolvimento
econdmico que conduz a um modelo de articulacdo linear entre a racionalidade das
politicas educativas e a racionalidade das politicas de formacdo de professores, cuja
eficAcia se traduziria num processo de transferéncia e aplicacdo adequado ao
desempenho profissional desejado; este facto desvaloriza a profissionalidade do
professor pois aproxima a profissdo de uma profissdo de execucgéo e eshate a natureza

essencialmente moral do ensino.

A reclamacdo social de mudancas que tornem a escola e os professores mais eficientes
tem, como implicito, o julgamento da sua insuficiente eficiéncia. Canario (2008)
constata uma dupla perda de coeréncia da escola: externa, na medida em que a escola
foi historicamente produzida no mundo do capitalismo liberal que deixou de existir, e
interna, na medida em que o modelo organizacional da escola ndo é compativel com a

diversidade dos publicos nem com a diversidade de missdes com que passou a estar
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confrontada. O mesmo autor (2007) ilustra ainda esta perda de coeréncia com um
conjunto de circunstancias que tém contribuido para a perturbacdo da organizacao e da
vida escolar, de que se referem, a titulo exemplificativo, a passagem de uma regulacéo a
priori baseada na conformidade das normas para uma regulacdo a posteriori baseada
nos resultados, a invasdo da escola pelos problemas sociais, que origina uma situacao de
duplo constrangimento causada pela exigéncia de desempenho e de realizagdo de muitas
tarefas assistencialistas que prejudicam o sucesso do desenvolvimento de aprendizagens
— a mutacdo generalizada das instancias de socializacdo normativa, o problema do

défice de legitimidade da autoridade.

Também alguns dos novos dilemas vividos pelos professores na sociedade p6s-moderna

séo enumerados por Beijaard et al. (20

Como podemos educar os estudantes para a incerteza? Como podemos
educar estudantes oriundos de diferentes contextos sociais e de contextos
multiculturais? Como é que podemos lidar com as consequéncias de uma
sociedade em que o controlo social foi substituido por fortes processos de
individualizagdo’ Como ¢ que lidamos com o comportamento desviante dos
alunos? Como é que devemos avaliar e discutir outras fontes de informacéo
e tecnologias que atualmente estdo disponiveis para os estudantes? Como é
que podemos diagnosticar e ajudar os alunos a ultrapassar problemas em
resultado de divorcios, abuso sexual, etc.? (pp.751-752).

Também Rolddo (2004) identifica, no atual plano sdcio-histdrico, o desajuste da
conce¢dao dominante de professor como “alguém que ‘da aulas’ ou mesmo ‘especialista
de uma ou mais disciplinas de que pratica a docéncia” (p.96), sublinhando a necessidade

de ressignificar o sentido de ensinar e defendendo que

a ampliacdo e a diversificacdo dos sujeitos que frequentam as escolas,
inseridas em sociedades que exigem qualificacBes crescentes extensivas a

totalidade da teia social (...) conduz (...) a um refor¢o da preméncia social
da funcéo de ensinar (Roldao, 2004, p.98).

Por seu lado, Névoa (2007) aponta que a diversidade do publico escolar, que conduz a
uma redefini¢do das praticas de inclusdo social e de integracdo escolar, a construcao de
novas pedagogias e métodos de trabalho, e os desafios colocados pelas novas

tecnologias, fazem com que os professores reaparecam

como elementos insubstituiveis ndo s6 da promocdo da aprendizagem mas
também no desenvolvimento de processos de integracdo que respondam aos
desafios da diversidade e de métodos apropriados de utilizacdo das novas
tecnologias (p.2).



Sentido(s) da experiéncia no oficio de professor |58

Assim, como o sublinha Rold&o, € necessario “um salto no grau de consciéncia critica
dos proprios profissionais, assente numa inteligéncia critica acrescida, um processo de
mudanca de cultura profissional, construido a partir de dentro da prépria comunidade
docente” (2004, p. 100): se a utilidade social dos professores ndo € colocada em questdo
mas antes apontada como determinante na construcdo do projeto social, é, no entanto,
necessario que os professores e a escola sejam capazes de gerir a mudanca,
ressignificando o ensino, reconceptualizando a sua identidade profissional, investindo

num novo profissionalismo.
2. O professor aprendente e o desenvolvimento profissional

Ressignificar o ensino e repensar a identidade profissional procurando “equilibrar as
forgas caoticas do risco e da mudanca com uma cultura de trabalho que possui
elementos de continuidade” (Hargreaves, 2002, p.5) implica também, na opinido de
Hargreaves, recuperar e reabilitar a missao social da funcéo de ensinar, ponderando para
“que diferenga, em que tipo de mundo e por quais razdes” (ibidem) aquela funcéo se
legitima.

Para Hargreaves (2002), assim, o ensino deve preparar 0s alunos para serem cidadaos
do mundo, ajuda-los a aceder aos bens da economia e promover neles 0 compromisso
com o bem coletivo, o carater, as disposi¢des de simpatia e ‘care’ e 0 professor deve
compreender “de novo o ensino como uma missdao modeladora da vida e de mudanca do
mundo” (idem, p.2); Novoa (1999a) apela a recriacdo da escola como espaco de
formacdo individual e de cidadania democratica; também Canario (2008) recomenda

pensar a escola do futuro a partir de trés finalidades fundamentais:

construir uma escola onde se aprenda pelo trabalho e nédo para o trabalho,
contrariando a subordinacdo funcional da escola a racionalidade econémica
vigente (...); fazer da escola um sitio onde se desenvolva e estimule o gosto
pelo ato intelectual de aprender, cuja importancia decorrerd do seu valor de
uso para ‘ler’ e intervir no mundo e ndo dos beneficios materiais ou
simbolicos que promete no futuro; transformar a escola num sitio em que se
ganha gosto pela politica, isto &, onde se vive a democracia, onde se aprende
a ser intolerante com as injusticas e a exercer o direito a palavra, usando-a
para pensar o mundo e nele intervir (p.80).

Acompanhamos, deste modo, a progressiva reafirmagédo da dimensdo ética da educacao,

tida como premente na construcdo do projeto social reclamado as escolas e aos
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professores, dimensdo ética essa que implica também o necessario compromisso dos

professores com o seu proprio desenvolvimento profissional.

Abordando a evolugdo que é pedida ao desempenho profissional dos professores, Novoa
(2004) recorre ao conceito disposicdo, para se referir as caracteristicas do perfil de
professor reclamadas neste novo contexto societal. Com este novo conceito que o autor
designa disposicdo, Novoa pretende sublinhar a ligacdo entre as dimensdes pessoais e
profissionais na producdo identitaria dos professores, colocada a tonica ‘“numa
(pre)disposi¢do que ndo ¢ natural mas construida, (...) numa profissionalidade que nédo
pode deixar de se construir no interior de uma pessoalidade do professor” (p.3). Na
perspetiva de NOvoa, sdo necessarias ao professor novas disposi¢Oes relacionais,
organizacionais, reflexivas e deliberativas, que sO poderdo ser desenvolvidas
assumindo-se a escola como lugar de formacdo e assumindo o professor um papel ativo
no seu proprio processo de desenvolvimento profissional. Estas novas disposices
referem, igualmente, areas em que o desempenho profissional e organizacional precisa
de ser reinvestido: a formagdo e acompanhamento do trabalho de comunicacdo na sala
de aula; a organizacdo do trabalho escolar e a emergéncia da identidade prépria de cada
escola; a formacdo mdtua baseada na cooperacdo e no dialogo profissional, com uma
forte dimensdo analitica e uma componente narrativa; o desenvolvimento da

transposicao deliberativa dos saberes, a partir da reflexdo sistematica sobre as praticas.

Em linha com a no¢do de desenvolvimento profissional como um processo, com a
revalorizacdo epistemoldgica da experiéncia e com a importancia da socializacao
profissional, os autores revistos apontam a necessaria reconceptualizacdo da formacéo
continua, para além de debaterem a questdo da formacao inicial. Huberman identifica “o
essencial do desenvolvimento profissional (...) na utilizagdo regular de recursos
intelectuais de qualidade que [o professor] incorpora quase automaticamente no seu
repertorio pedagogico” (1986, p.14), concebendo nessa perspetiva o modelo de
desenvolvimento a que chama D&U (difuséo ou disseminacdo e utilizacdo), um modelo
cognitivo de aprendizagem ativa. Ndévoa (2007) defende a construgcdo de percursos
significativos de aprendizagem ao longo da vida como direito da pessoa e como
necessidade da profissdo e traca trés medidas para reequacionar a formacao profissional:
- 1) conceber a formagdo como formacéo interpares; ii) promover novos modelos de
organizacéo da profisséo, reforcando as comunidades de pratica; iii) reforco da presenca

pessoal e publica dos professores pelo desenvolvimento de uma teoria da pessoalidade
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inscrita no interior de uma teoria da profissionalidade. Também Canario (2007) aponta a
importancia estratégica da formacdo de professores e a manutencdo e melhoria da
qualidade da formagéo de professores ao longo de toda a sua carreira, recomendando
intervencbes na logica interna de dispositivos de formacdo tais como a
internacionalizacdo da formacdo e a transformacgdo do desenvolvimento profissional

numa responsabilidade partilhada.

Para mudar a concecédo de aprendizagem profissional e as condi¢cbes em que ela ocorre,
Fullan (2007) apresenta 5 argumentos: i) o desenvolvimento profissional como um fim
¢ um obstaculo maior a aprendizagem do professor; ii) a melhoria profissional é,
principalmente, na expressao de Elmore (2004, citado por Fullan, 2007), “aprender a
fazer as coisas certas no contexto no qual se trabalha”; iii) a aprendizagem do aluno
depende da aprendizagem do professor ao longo do tempo; iv) os professores devem
colaborar entre si para melhorar as instrucdes; v) as condi¢fes de trabalho ndo podem
contrariar as quatro razdes anteriores. Evocando estudos realizados sobre organizacgdes
de sucesso, Fullan considera que as chaves do sucesso da melhoria profissional docente
sdo a personalizacdo, a precisdo e a compreensdo da aprendizagem profissional como
um processo continuo; o mesmo autor (1993) sublinha também que os programas de
formacdo devem articular os propdsitos morais que conduzem os professores com as

ferramentas que os preparem para iniciar mudancas produtivas.

Sublinhando a importancia da escola como contexto do desenvolvimento profissional
do professor, Hargreaves (2002) indica trés componentes-chave para o desenvolvimento
de comunidades de aprendizagem profissional nas escolas: i) trabalho colaborativo e
discussao entre os profissionais; ii) foco forte e consistente no ensino e na aprendizagem
em trabalho colaborativo; iii) recolha, entre outros, de dados de avaliacdo das
aprendizagens dos alunos para inquirir e avaliar o progresso e os problemas ao longo do

tempo.

Afirma Hargreaves (2002) que “uma comunidade de aprendizagem ¢ um processo
social de transformacdo da informagdo em conhecimento” (p.7), iluminando a
necessidade da autonomia epistemoldgica da profissdo com vista a afirmacdo da sua

profissionalidade, profissionalidade que, como afirma Perrenoud (1994),

se acentua quando, numa profissdo, qualquer que ela seja, as diretivas
metodologicas e as regras dao lugar a uma autonomia guiada por objetivos
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claros, cuja consecucdo é avalidvel, e a uma ética que proibe as préaticas
contrarias aos interesses dos clientes ou da coletividade (p.10).

Também Noévoa (1999a) mostra como as praticas de formacdo devem contribuir para
reforcar a dimensdo coletiva do professorado, nomeadamente pela difusdo de uma
escrita publica que seja produto de uma reflexdo coletiva, tornando explicito e acessivel

0 conhecimento da prética profissional — um passo que pode constituir um

novo salto na profissionalizacdo dos professores: a afirmacéo e o reforco de
um saber profissional mais analitico, consistente e em permanente
atualizagdo, claro na sua especificidade e sélido nos seus argumentos
(Roldéo 2008, p. 183).

A responsabilidade e a obrigacdo moral de a comunidade educativa se envolver em
investigacOes ativas sobre as praticas de ensino e as suas consequéncias para os alunos é
também defendida por Shulman (s.d.). Neste artigo, o autor usa a comparagdo com o
teaching hospital para definir a escola aprendente - “uma instituigdo que ativamente
investiga a qualidade do seu trabalho, do seu saber, do seu caring, e que trabalha
cooperativamente para melhorar e aprender com a sua experiéncia coletiva” (p.3) - e
mostra como frequentemente, no caso das escolas e dos professores, o problema ndo
reside na “auséncia de conhecimento da melhor pratica mas na auséncia de disciplina e

compromisso para aplicar esse conhecimento” (ibidem).

O paradigma identitario do professor €, hoje, o do professor reflexivo, do professor
investigador da sua préatica, do professor entendido como um analista simbolico
(Canario, 2007), sendo que o questionamento, a deliberacdo, a autonomia o devem
caracterizar. Mesmo se Lawn (2001) nos alerta para o fenémeno da fabricacdo e
manipulacdo de identidades, Perrenoud (1994) lembra que a evolugdo das atuais
tendéncias antindmicas se encontra dependente das estratégias dos atores. Assim,
considera-se o professor ator fundamental do processo de melhoria da qualidade da
educacdo. Perrenoud, defendendo um modelo de profissionalismo aberto, considera os
professores como lideres inovadores, capazes de se melhorarem a si proprios, de
analisar as suas proprias agdes, de identificar as necessidades dos seus alunos e de reagir
e de avaliar o resultado das suas intervengdes; Canario (2007) considera os professores
como decisivos agentes de mudanca, em articulagdo com a necessaria modernizacéo da
escola; Hargreaves (1995, citado por Kelchtermans, 2005, p.1001) afirma que “as

pessoas devem confiar nos seus proprios recursos reflexivos como base para o



Sentido(s) da experiéncia no oficio de professor |62

julgamento moral”, num tempo em que as certezas morais fundadas na tradi¢ao ou na

ciéncia colapsam.

No entanto, como impulsionar o poder de agéncia dos professores, como podem 0s
professores tornar-se ativos no processo do seu desenvolvimento profissional, no

processo de uma renovacao perduravel e sustentavel, face a

imobilidade persistente dos dispositivos organizacionais e curriculares da
escola geradora do seu anacronismo ante as realidades atuais, a pressao das
administracbes e dos poderes econdomicos para uma funcionarizacéo
acrescida dos docentes, todavia também largamente alimentada pelos
professores prisioneiros de uma cultura que se instalou ao longo de todo o
processo (Roldéao, 2008, p.174)?
Um dos fatores que podem contribuir para a mudanca sustentada da préatica profissional
¢, de acordo com Hargreaves & Fullan (2000), “incorporar a figura do mentor como
parte da transformacdo do ensino numa verdadeira profissdo aprendente” (p.55). A
funcionalidade do mentor é entendida por estes autores como parte integrante da cultura
profissional das escolas, com vista ao desenvolvimento da habilidade para criar fortes
relaces e a inquiricdo partilnada da pratica, tornando-se parte integrante de um mais
amplo desenvolvimento de esforcos para reculturar escolas e sistemas escolares.
Propdem estes autores como estratégias para uma nova abordagem do mentoring a
conceptualizacdo e design de programas de mentoring como instrumentos de
reculturalizacdo da escola e a ligacdo do mentoring com outros componentes da

reestruturacdo da profissdo de ensinar.
Ja Fullan (1993) propde que

os professores devem combinar o leque de objetivos morais com as skills de
agéncia de mudanca. Os objetivos morais (...) mantém os professores
préximos das necessidades das criancas e dos jovens; a agéncia de mudanca
conduz os professores a desenvolver melhores estratégias para concretizar
0S seus objetivos morais (p.2).

Fullan sublinha quatro core capacidades para a construcdo de maior capacidade de
mudanga: construcdo de uma visdo pessoal, inquiricdo, mastery e colaboracao, e as suas
contrapartidas institucionais: “construcdo de uma visdo partilhada, estruturas
organizacionais, normas e préaticas de inquiri¢cdo, desenvolvimento de repertorios mais
numerosos de skills e know-how por parte dos membros da organizagédo e culturas de

trabalho colaborativo” (1993, p.9). Explicando estas capacidades, Fullan sublinha que
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o0 professor profissional, para ser eficaz, tem de se tornar um aprendente, ao
longo de toda a sua carreira, de pedagogias e tecnologias mais sofisticadas e
tem de ser capaz de formar e reformar colaboracgdes produtivas com colegas,
pais, parceiros comunitarios, de negocios e outros (ibidem).

Defendendo um novo rationale de profissionalismo interativo, Fullan (1993, p.10)
apresenta doze diretrizes para a melhoria das condigdes de aprendizagem pessoal e

profissional no contexto profissional:

localizar, ouvir e articular a sua voz interior;

praticar a reflexdo na acéo e sobre a acao;

desenvolver uma mentalidade aberta & tomada de riscos;

confiar nos processos e nas pessoas;

apreciar a pessoa total, quando trabalha com os outros;

comprometer-se a trabalhar com os colegas;

procurar a variedade e evitar a balcanizacao;

redefinir o seu papel estendendo-o para além da sala de aula;

equilibrar o trabalho e a vida pessoal;

0. incentivar e apoiar os diretores e outros administradores a a desenvolver
0 profissionalismo interativo;

11.  comprometer-se com a continua melhoria e com a aprendizagem ao

longo da vida ;
12. monitorizar e fortalecer a conexd entre o seu desenvolvimento e o
desenvolvimento dos estudantes.

BOoo~NoGa~WNE

Um modelo de mudanca profissional nas trés areas-chave correspondentes as praticas da
sala de aula, as atitudes e convicgdes dos professores e aos resultados de aprendizagem
é-nos apresentado por Guskey (2002).

Segundo este autor, os programas de desenvolvimento profissional tém-se revelado
ineficazes por ndo levarem em conta dois fatores: “1) 0 que motiva os professores a
comprometer-se com o seu desenvolvimento profissional; 2) o processo pelo qual
ocorre tipicamente a mudanga nos professores” (p.382). Como Guskey explica, o que
atrai os professores para o desenvolvimento profissional e desencadeia mudancgas na sua
pratica é o desejo de se tornarem melhores professores, o que, de acordo com o autor,
significa, para a maioria dos professores, melhorar os resultados de aprendizagem dos

seus alunos.
O modelo proposto por Guskey, apresentado na Figura 8, mostra que

a mudanga significativa nas atitudes e convicgles dos professores ocorre
fundamentalmente depois da evidéncia clara de melhorias na aprendizagem
dos alunos (...) Nao ¢ o desenvolvimento profissional per se mas a
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experiéncia da implementacdo com sucesso que muda as atitudes e as
convicgoes dos professores (...) E a experiéncia que molda as suas atitudes
e convicgOes (2002, p.383).

Mudanga non

Mudanga ot Mudonga nos

DESENVOLVMENTO PRATICASROS RESLLTADOS DE CONVICOOES E

PROFESSORES

ADREMDIZAGEM ATITUDES DOS

PROFISSIONAL

NASALADE AULA DOS ALLNOS PROFESSORES

Figura 8: Um modelo da mudanga no professor

Fonte: Guskey, 2002, p. 383

Assim, a mudanca € entendida por Guskey como um processo de aprendizagem
experiencial pelo qual as praticas profissionais bem sucedidas s&o retidas e repetidas:
“provas de melhoria ou de mudanca positiva nos resultados de aprendizagem dos alunos
precede, geralmente, e pode ser um pré-requisito, para a mudanca significativa nas
atitudes e convicgdes da maior parte dos professores” (2002, p.384); deste modo,
Guskey reconhece que “as mudangas nas atitudes, convicgdes € compreensiao
geralmente seguem-se, mais do que precedem, as mudangas no comportamento” (idem,
p. 385). Compreendido deste modo o processo de mudanca, Guskey (2002) deduz como
principios que devem ser respeitados no processo do desenvolvimento profissional o
reconhecimento que a mudanca € um processo gradual e dificil para o professor - pelo
dispéndio de tempo e energias e pelo despoletar de estados emocionais de ansiedade e
inseguranca -, 0 assegurar feedback regular sobre o processo de aprendizagem dos
alunos durante o processo de implementacdo de uma mudanca na pratica profissional,
ao longo do qual é também essencial o fornecer de acompanhamento continuado e apoio
e da pressdo necessaria para o iniciar e o persistir na mudanga. Apenas quando as novas
praticas se tornam “uma parte natural do repertorio de skills de ensino” (Guskey, 2002,

p. 389) dos professores, a mudanca pode ser sustentavel.

Como vimos, Shulman, Hargreaves, Fullan, Guskey destacam a necessidade de um
novo paradigma de formacdo e desenvolvimento profissional, passivel de propiciar o
desenvolvimento do perfil identitdrio do profissional docente reclamado pela
complexificacdo do papel do professor na escola atual; nesse novo paradigma, ganha

especial relevo a progressiva reafirmagdo da dimensdo ética da educacdo, tida como
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premente na construcdo do projeto social reclamado as escolas e aos professores,
dimensdo ética essa que implica também o necessario compromisso dos professores

com o seu proprio desenvolvimento profissional.
CONCLUSAO

Procuramos, de seguida, concluir esta Parte | pela sistematizacdo da reviséo da literatura
acedida, de forma a esclarecer as molduras conceptuais que enquadrardo a interpretagéo

dos dados recolhidos no trabalho de campo, objeto da Parte 111 deste trabalho.

Assim, a revisdo da literatura a que acedemos permitiu-nos ponderar a relagdo do
estatuto de profissionalidade docente com a funcao especifica de ensinar e equacionar a
questdo da profissionalizagdo da profissdo de professor, revelada como de premente

relevancia no momento atual.

A literatura acedida possibilitou-nos, também, explorar a conceptualizacdo da acdo de
ensinar e a caraterizacdo do conhecimento profissional docente, com destaque para a
importancia da reflexividade e da dimensdo pedagégica e da relacdo destas com o
compromisso ético e a cultura do caring. Neste contexto, foi iluminada a natureza
interpessoal e emocional da acdo de ensinar e a relacdo da acao de ensinar, como préatica
emocional, com a identidade profissional e a autoimagem do professor. Considerada a
indissociabilidade apontada entre a pessoa e o professor, a ponderagéo do ciclo de vida
e do ciclo de vida profissional projetou os conceitos de identidade profissional e de
desenvolvimento profissional como um processo, em cuja analise compreensiva se
destaca a importancia das perspetivas socioldgica e biografica. Ainda na busca da
caraterizacdo do conhecimento profissional docente, a literatura acedida apontou-nos a
importancia da revalorizacdo epistemoldgica da experiéncia na construcdo da expertise
e a relevancia de, pela voz dos professores, aceder e reconstruir 0 conhecimento

profissional docente.

A revisdo da literatura acedida sublinhou ainda a transformacéo do paradigma societal,
projetando as suas consequéncias ao nivel do papel social e educativo reclamado a
escola; neste ambito, a literatura revista permitiu-nos relacionar a reconceptualizacéo da
escola como organizagdo aprendente com a projecdo de um novo perfil identitario do
profissional docente, em cuja afirmacéo a socializagdo profissional, a formagdo continua

e a aprendizagem experiencial se asseveram como meios incontornaveis.
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PARTE Il - O TRABALHO DE CAMPO

CAPITULO 1. METODOLOGIA

1. A problematica

O estudo das relagdes entre experiéncia profissional e profissionalidade docente surgiu-
nos como uma oportunidade de investigacdo que reunia também uma elevada
pertinéncia socioprofissional, tendo em conta a responsabilidade profissional da

coordenacdo de uma estrutura de gestao intermedia.

Procurando desconstruir as concegdes de base que nos inspiraram para 0 presente
estudo, assumimos que vivemos atualmente uma mudanca de paradigma societal que
reclama da organizacao escola e dos professores uma ressignificacdo da sua funcao e
papéis, assim como a necessidade da assuncdo, pelos professores, da sua
responsabilidade e intervencdo na construgdo dessa ressignificacdo. Entendemos,
igualmente, que, no ciclo de vida profissional, os professores registam diferentes
evolucdes profissionais, sendo que professores com 0 mesmo tempo de experiéncia
profissional revelam diferentes niveis de adaptacdo a mudanca, nomeadamente no
tocante a gestdo da sala de aula, a motivacdo dos alunos e a disciplina; nesta linha,
entendemos, também, existir uma relacéo entre o desempenho profissional do professor
e 0 sucesso educativo e escolar dos alunos. Tivemos, ainda, como pressuposto, que a
profissionalidade docente € expressa por um conhecimento especifico, que ndo pode ser
reduzido a aplicacdo técnica da didatizacdo dos conteudos, e que 0 exercicio
profissional é determinante para o desenvolvimento profissional do professor, sendo que
a experiéncia profissional contribuird para aquele desenvolvimento mediante variaveis

individuais e contextuais.

Neste contexto, pretendemos focar o nosso estudo na geracdo de professores cuja vida
profissional se iniciou entre as décadas de 80 e 90 do século XX e se desenvolveu em
plena viragem do milénio, no periodo da p6s-massificacdo do ensino e da integracdo de
Portugal na comunidade europeia, para procurarmos descobrir a relagcdo entre
experiéncia profissional e profissionalidade e o(s) sentido(s) que a pratica dos
professores imprime(m) & realidade educativa no contexto da mudanca societal e da

mudanga do sistema educativo.
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2. Fundamentacéo metodologica

A delimitacdo da nossa problemética de investigacdo e a construcdo do nosso objeto
cientifico posicionam-nos epistemologicamente no paradigma qualitativo, pois 0 seu
contexto teorico é o da descoberta (Léssard-Hébert et al., 2010), visando a formulagéo
de hipéteses e possibilitando a geracdo de teorias interpretativas, numa ldgica indutiva e

exploratoria.

Segundo Trochim (2006), a investigacdo na perspetiva paradigmatica qualitativa define-
se ndao fundamentalmente por diferencas metodologicas relativamente ao paradigma
quantitativo mas essencialmente pelas suas diferentes assuncbes epistemoldgica —
visando a compreensdo do fendbmeno em estudo - e ontoldgica — a realidade ndo é

univoca nem uniforme.

Nesta linha de pensamento, Erickson (1986, referido por Lessard-Hébert et al., 2010)
entende a investigagdo qualitativa como interpretativa, pois procura compreender “o
significado conferido pelos atores as agdes nas quais se empenharam” (p.32),
significado esse que resulta de um processo de interpretacdo, o qual € determinante na
vida social. Neste sentido, o objeto da investigacdo interpretativa é ndo o
comportamento mas sim a acao e a cria¢do de significado pelos atores sociais, pelo que
a abordagem interpretativa, remetendo para a dimensao social e tomando em linha de
conta a relacdo entre “as perspetivas dos atores e as condigdes ecologicas da agdo na
qual se encontram implicados” (idem, p.41), ilumina a diversidade subjacente a aparente
uniformidade do real social. Entre os campos de interesse identificados como
pertinentes na investigacado interpretativa em educacdo, surge “a natureza e o conteudo
das ‘perspetivas-significados’*’ do docente e do discente como componentes intrinsecos
do processo educativo” (idem, p.42). Também Lessard-Hébert et al. (2010), evocando
Van der Maren, referem a pertinéncia do recurso a investigaces qualitativas face ao
tipo de dados acessiveis no campo da educacdo, situando-as no dominio das teorias

interpretativas, pelas quais se visa dizer “o que tem sentido” (p.90).

A abordagem qualitativa é também entendida como compreensiva, pois permite fundar
o conhecimento das realidades sociais “a partir dos saberes do senso comum que todos

os individuos possuem relativamente a sua propria realidade, a sua propria historia e ao

17 ..
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seu proprio local de inser¢do no campo social” (Lessard-Hébert et al., 2010, p.46).
Assim, a construcdo subjetivamente vivida do objeto social determina que, para estudar

0 social, é necessario compreendé-lo.

Guerra (2010) refere também a rutura epistemoldgica, tedrica e metodoldgica entre 0s
pressupostos da abordagem indutivo-exploratoria e os da abordagem logico-dedutiva. A
autora sistematiza a especificidade das perspetivas compreensivas pela sua “orientagdo
para a identificacdo das praticas quotidianas e das emergéncias de novos fendmenos
sociais, que elucidam ou transformam, no hic et nunc das dinamicas sociais, as regras
ou as institui¢des existentes.” (p.9). SA0 as perspetivas compreensivas que visam dar
conta da complexidade das dinamicas sociais e dos processos de mudanga, procurando o
sentido da acdo coletiva pela compreensdo dos sentidos e das racionalidades que
motivam a ac¢do individual e produzem a sociedade em que nos inserimos. Sublinhando
a convergéncia de diferentes correntes nas perspetivas compreensivas e apontando 0s
principais marcos do desenvolvimento destas perspetivas, Guerra (2010) mostra como,
do ponto de vista ontoldgico, o objeto de analise das perspetivas compreensivas € 0
mundo humano, centrando-se as andlises nas racionalidades dos sujeitos, na estratégia
dos atores e na interdependéncia entre os atores e 0 sistema em que se inserem. Assim, 0
postulado da interpretacdo na pesquisa qualitativa assume um duplo principio de
causalidade:

ao nivel geral, os seres humanos constroem um conhecimento da natureza e
dos outros seres humanos gracas a (por causa da) interpretacdo da vida
social e, a um nivel especificamente social, essas interpretacdes de nivel
geral conduzem a (sdo a causa de) determinadas a¢des levadas a cabo pelos
seres humanos (Guerra, 2010, p.16).

Nas perspetivas paradigmaticas qualitativas, tornar-se-4 ainda importante referir o
surgimento, no Brasil, a partir dos anos 1990, do grupo dos cotidianistas'®, defensores
de uma metodologia qualitativa, e de que Oliveira & Sgarbi (2008) nos dao conta. Estes
autores, discutindo as mudancas gradativas nos sentidos de objetividade e subjetividade
na construgdo do conhecimento cientifico pela des-dicotomizacdo que carateriza a pos-
modernidade, referem a importancia dos estudos do quotidiano para “acessar o mundo
da vida, a dimensdo historico-empirica da sociedade” (p.84). Os mesmos consideram
que os estudos do quotidiano podem constituir um importante contributo para a reflexdo

sobre a emancipacdo e o papel da educacgdo: assumindo o ato educativo como um
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“processo que remete a enredamentos, inter-relacdes, e negociacdes na constituicdo, na
modificacdo e na consolidacdo dessas redes” (p.91), esses estudos possibilitariam a
compreensdo da dindmica complexa dos processos educativos, onde os diversos atores
estao “imersos numa realidade social que os transcende e que, a0 mesmo tempo, ¢ por
eles criada cotidianamente, impossivel de ser reduzida as normas e aos modelos que as
explicam formalmente.” (p.92) Sublinham ainda estes autores que

0 estudo de diferentes praticas cotidianas, dos modos como professoras e
professores levam para as salas de aula valores de solidariedade, de
igualdade nas relacbes de género e de responsabilidade coletiva criam
formas novas e apropriadas as suas turmas de abordar contetdos e
reinventar relacdes, busca alternativas, permite entrever a complexidade que
atribuimos ao cotidiano escolar (p.97).

Consideramos, assim, que a nossa investigacao se situa no paradigma qualitativo, pois o
nosso objeto de estudo — o sentido da experiéncia na construcdo da profissionalidade
docente — reclama uma abordagem indutiva, em contexto de descoberta. Tendo por
objeto os significados atribuidos pelos sujeitos as acdes e acontecimentos que
constituem a sua vida profissional, assumimos, na forma de pesquisa adotada, na linha
da abordagem interpretativa, que “o objeto social ndo ¢ uma realidade exterior, ¢ uma
construgdo subjetivamente vivida”, nas palavras de Herman (1983, citado por Lessard-
Hébert, 2010, p. 48), e que “o mundo pensado e dito, 0 mundo relatado, ¢ o mundo por
exceléncia” (Oliveira & Sgarbi, 2008, p.106); consideramos, também, esta investigagao
a que nos propomos uma investigacdo exploratéria — o que pretendemos refletir no
titulo do estudo -, tomando também em linha de conta que a “pesquisa indutiva ou
exploratoria [€ aquela] pela qual se deseja encontrar coisas mais do que provar coisas”
(Van der Maren, 1996, p.13). Também De Ketele & Roegiers, que definem investigacdo
como ‘“um processo sistematica e intencionalmente orientado e ajustado tendo em vista
inovar ou aumentar o conhecimento num dado dominio” (1993, p.104), caraterizam a
investigacdo exploratdria como aquela cujo objetivo principal é formular hipéteses, que
ndo reclama a exigéncia estrita de medidas nem a estimativa do grau de validade e
fiabilidade quando se observam fenémenos pouco ou mal conhecidos e em que o valor
prioritario é a criatividade, combinada com o rigor. No entender destes autores, a
investigacdo exploratoria consigna os procedimentos adotados na fase heuristica da
investigacao, em que o investigador “deve ser muito mais um explorador e um detetive

do que um homem de lei” (idem, p.117).
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3. Procedimentos metodologicos

Esta investigacdo procura compreender como é que a préatica profissional contribui para
a profissionalidade do professor, acedendo as percecbes dos professores sobre o seu
desenvolvimento profissional e sobre as principais mudancas do seu contexto
profissional e focando-se no testemunho de professores que iniciaram 0 seu exercicio
profissional na viragem para o século XXI. Assim, os fundamentos epistemologico e
ontoldgico deste estudo, anteriormente evocados, correlacionam-se com um conjunto de
procedimentos especificos, de opg¢des metodologicas, assumidas neste estudo,
constituindo-o como um estudo de caso — sendo 0 caso a geragdo de professores que
iniciaram a sua carreira profissional entre os anos 80 e 90 do século XX e a sua
problematica a relacdo entre a pratica profissional dos professores e 0 seu

desenvolvimento profissional, no contexto da mudanca societal e educativa.

O estudo de caso qualitativo, segundo Merriam (1988, em Carmo & Ferreira, 2008, p.
235), apresenta como principais caracteristicas ser particular, descritivo, heuristico,
indutivo e holistico, perseguindo a compreensdo dos processos e dos acontecimentos.
Yin (1988, em Carmo & Ferreira, 2008, p. 234), aponta que o estudo de caso constitui
uma estratégia preferencial quando se pretende saber o “como” e o “porqué’, definindo-
0 como uma abordagem empirica que toma, por objeto, um fendmeno contemporaneo
situado no contexto da vida real, com abertura ao contexto e privilegiando a utilizagéo
de multiplas fontes de dados. Lessard-Hébert et al. inscrevem o estudo de caso num
continuum dos modos de investigagdo, em que “varia o grau de construcdo, de abertura
e de controlo do campo de investigacdo pelo investigador” (2010, p.168); nesse
continuum dos modos de investigacdo, 0 campo de investigacdo do estudo de caso é

caraterizado como mais real, mais aberto e menos controlado.

O estudo de caso qualitativo € um modo de investigacdo que orienta o quadro
instrumental da recolha de dados, o qual deve ser harmonizado com as técnicas usadas
nessa recolha. De Ketele & Roegiers definem a recolha de informagdes

COmMO 0 processo organizado posto em pratica para obter informacgdes junto
de multiplas fontes, com o fim de passar de um nivel de conhecimento para
outro nivel de conhecimento ou de representacdo de uma dada situacdo, no
quadro de uma acéo deliberada cujos objetivos foram claramente definidos e
que da garantias de validade suficientes (1993, p.17).
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Estes autores apresentam uma sistematizacdo das principais fungdes da recolha de
informagdes, de que se salientam as funcBes descritiva e heuristica, que consideramos
relevantes no nosso estudo: a primeira respeita a recolha de informacgfes para a
descricdo de fendmenos ou de uma situacdo, a segunda realiza-se quando a atividade de
recolha de informacdo € orientada para a emergéncia de hipoOteses pertinentes;
sublinham os autores referidos que, “numa investigagdo exploratoria, a recolha de
informacgdes tem sobretudo uma funcdo heuristica (...) acessoriamente, a recolha de
informacdes contribui para descrever o sistema em que se inscreve a investigacdo”
(1993, p.143). Neste tipo de investigacdo, que 0s autores associam a exploracdo de um
dominio, sdo também importantes as funcBes da recolha de informacdes relativas ao
sistema: a funcéo prospetiva — relacionada com o estudo do futuro longinquo, como, por
exemplo, a questdo da adequacdo da escola a evolugdo da sociedade - e a funcgédo

preditiva — que tem como objeto a extrapolacdo de uma evolugdo, de comportamentos.

Como vemos, a escolha do método deve ser estabelecida pelo critério de adequagédo
meio-objetivo. De Ketele & Roegiers definem um método como “um conjunto mais ou
menos estruturado e coerente de principios que devem orientar o conjunto de
procedimentos do processo no qual se inscreve” (1993, p.154) e uma técnica como “um
conjunto de procedimentos preestabelecidos que devem ser efetuados numa certa ordem
e eventualmente num certo contexto mais ou menos condicionado consoante as

técnicas.” (idem, p.154).

Na investigacdo em Ciéncias Sociais, a entrevista € um método intensivamente usado,
quer como unico meio de recolha de dados, quer associado a outras técnicas. Quivy &
Campenhoudt (2008, p.193) apontam o método como especialmente adequado quando
os objetivos da investigacdo pretendem construir “a andlise do sentido que os atores dao
as suas praticas (...) os seus sistemas de valores, as suas referéncias normativas (...), 0s
sistemas de relagdes, o funcionamento de uma organizagdo”; também Lessard-Hébert et
al. (2010), apontam entre os modos de recolha de dados privilegiados na investigacdo
qualitativa o inquérito, sublinhando a importancia, no modo do inquérito, da entrevista,
para recolher informacdes relativas a atos observados e/ou opinides expressas, 0s
acontecimentos, os outros, o proprio; mudangas de atitudes, de influéncias; evolucéo

dos fenomenos; significado das respostas; conteudo latente” (p.145).
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Assim, dada a natureza exploratoria do nosso estudo, optdmos exclusivamente pelo
método do inquérito por entrevista. Como apontado, este método de recolha de
informacdo tem como objeto ndo os factos mas as perce¢Oes dos sujeitos, ndo 0s
comportamentos mas a acdo e 0s seus significados para os sujeitos. Deste modo, a
opcado pelo método da entrevista permite proceder a recolha de informagdes numa
situacdo natural — “uma situagdo € natural quando se desenrola num contexto que liberta
a palavra, isto é, num contexto em que aquilo que é dito reflete o que é pensado e
vivido” (De Ketele & Roegiers, 1993, p.175) -, embora manipulada, pois o0 entrevistado
é dirigido para um determinado dominio da sua experiéncia de vida. Também, na opg¢éo
pela entrevista como método de recolha de informagdes, pretendemos privilegiar a
interagdo direta com os informadores, pois “o objetivo de qualquer entrevista é abrir a
area livre dos dois interlocutores no que respeita a matéria da entrevista, reduzindo, por
consequéncia, a area secreta do entrevistado e a area cega do entrevistador.” (Carmo &
Ferreira, 2008, p.142").

A nossa escolha, no método do inquérito por entrevista, recaiu sobre a entrevista
semidirigida ou semiestruturada, que é, por um lado, diretiva ao nivel dos objetos sobre
0s quais pretendemos recolher informacdes, e, por outro lado, ndo diretiva, no que
respeita a exploracdo pelo entrevistado dos temas propostos. De acordo com De Ketele
& Roegiers (1993), sdo duas as principais vantagens da entrevista semidirigida,
consubstanciadas na liberdade na maneira de se exprimir concedida ao entrevistado e na
garantia da recolha de informagdes pertinentes. O grau de inferéncia, isto €, “a tendéncia
para dar sentido a informagdo recebida” (idem, p.183), €, neste tipo de entrevista e
segundo aqueles autores, moderado, embora deva ser elevado na fase de tratamento de

dados.

CAPITULO 2. 0O PROCESSO DE INVESTIGACAO

1. Etapas e procedimentos do trabalho de campo

No procedimento cujas etapas aqui se explanam respeitdimos os trés atos do
procedimento cientifico que Quivy & Campenhoudt (2008) denominam rutura,

construcdo e verificagdo, assim como as etapas ou operac0es que 0s concretizam.
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Assim, a rutura epistemoldgica constituiu-se em interagdo com a construgdo da
problematica, sendo que procurdmos tambeém, na fase heuristica da investigagao,
desenvolver previamente algumas leituras e, ainda que com carater informal, algumas
entrevistas exploratorias. Nestes dialogos informais, escolhemos como interlocutores
Uteis docentes de carreira, entre os quais figuras de referéncia para o investigador, pois
que a pertinéncia socioprofissional da investigacdo se asseverou desde o inicio um
critério importante; desses dialogos informais, resultou o apoio a clarificacdo e a maior
objetividade e imparcialidade na delimitacdo da problematica: a relacdo entre a

experiéncia docente e a profissionalidade docente.

Apos a delimitacdo da problemaética, procedemos progressivamente a construgcdo do
modelo de anélise. Formuldmos a questdo de investigacdo - como € que a prética
profissional contribui para a profissionalidade do professor? — e definimos os objetivos

cientificos do estudo:

o caraterizar o percurso profissional;
o identificar tragos de profissionalidade desenvolvidos no exercicio da profissdo;
o conhecer a percecéo, por parte dos professores, da mudanca do sistema educativo;

o aceder a representacao de desenvolvimento profissional.

A delimitacdo da problemaética, a delimitacdo da questdo de investigacdo e a definicdo
dos objetivos cientificos determinaram os pressupostos epistemoldgico e ontolégico do
estudo, e, em correlacdo, a abordagem metodoldgica nele assumida. Nesta etapa, fomos
também construindo progressivamente 0 enquadramento tedrico, visando assegurar a
validade externa do projeto de investigacdo, situando-o “em relagdo a quadros
conceptuais reconhecidos [pois] todo o trabalho de investigacdo se inscreve num
continuum e pode ser situado dentro de, ou em relacéo a, correntes de pensamento que 0

precedem e influenciam” (Quivy & Campenhoudt, 2008, p.50).

Na escolha das leituras, respeitdmos os critérios apontados por Quivy & Campenhoudt
(2008), nomeadamente, e para além do critério de ligacdo ao tema, os de diversidade
das abordagens e de integracdo de elementos quer de analise quer de interpretacdo. A
escolha das leituras foi construida por “aproximagdes sucessivas” (Carmo & Ferreira,
2008, p.75), sendo de destacar o recurso a Internet como meio imprescindivel de acesso

a um namero consideravel de artigos publicados em revistas especializadas. As leituras
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realizadas foram exploradas metodicamente, com recurso a elaboracdo de fichas de
leitura, entre janeiro e maio de 2011, tendo-se seguido nos trés meses seguintes a
redacdo da revisdo da literatura a que acedemos. Nesse mesmo periodo, de maio a
agosto, construimos o instrumento da recolha de dados sob a forma de um guido de
entrevista semiestruturada, constituido por perguntas-guia, cuja qualidade procuramos
aferir juntos aos interlocutores atras referidos. Na construgdo desse instrumento,
procuramos assegurar a observancia dos pardmetros apontados por De Ketele &
Roegiers (1993, p.203): i) de pertinéncia, pela relacdo entre as carateristicas da recolha
de informacdes ditadas pelos objetivos da investigacdo e o tipo de informaces a
recolher; ii) de validade, pela relacdo entre o tipo de informacbes a recolher e a
estratégia de recolha, e iii) de fiabilidade, pela recolha das informagfes Uteis aos
objetivos da investigacdo. Entre julho e agosto, procedemos a selecdo da amostra e aos
contactos com 0s sujeitos a entrevistar, tendo o trabalho de campo tido lugar nos meses
de setembro e outubro. O tratamento e a andlise dos dados recolhidos, assim como a

redacdo das conclusdes, decorreu durante os meses seguintes.

2. Identificacdo e caraterizacdo da amostra

Na investigacdo qualitativa, a questdo da amostragem deve ser compreendida a luz da
especificidade do objeto epistemoldgico e do método indutivo que lhe é adequado e a
luz da representatividade social (Guerra, 2010) que os resultados devem traduzir, e ndo
da sua representatividade estatistica ou da possibilidade da sua generalizagdo. Em
funcdo desta especificidade, Guerra (2010) desaconselha o uso do conceito, propondo
antes a designacdo de universo de analise qualitativa, ainda que, como a autora
reconhece, muitos autores facam uso do conceito de amostragem no ambito do

paradigma qualitativo.

Neste estudo, a definicdo do universo de analise, que passaremos, ainda assim, a
designar também por amostra, corresponde a uma amostra teorica, formulada em funcéo
de carateristicas precisas em relagdo com os dados a recolher; assim, a identificacdo da
amostra foi feita pela técnica de amostragem nao probabilistica e intencional (Trochim,
2006; Merriam, 2001).

Procedemos a constituicdo dos perfis a entrevistar - professores de carreira do terceiro

ciclo do ensino basico, com uma experiéncia profissional, em 2010, entre os vinte e
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trinta anos de servico, da disciplina de Lingua Portuguesa e com exercicios profissionais

predominantemente letivos, em meio semirrural e urbano, com percursos por pelo

menos mais de um estabelecimento escolar -, ilustrando os seguintes critérios:

0 pertencer a geracdao de professores de carreira que iniciam 0 Seu exercicio
profissional no ultimo quartel do século XX;

o situar-se na fase de meia-carreira, entendida como momento-charneira no ciclo
de vida profissional,

a pratica de ensino-aprendizagem com alunos do terceiro ciclo, correspondente a
uma fase do ciclo de vida de descoberta e definicdo da identidade com
consequéncias diretas sobre o comportamento dos alunos;

o ser docente da disciplina curricular de lingua portuguesa pela

centralidade curricular da area, a sua natureza transversal e transdisciplinar,
a complexidade do seu objeto, a multiplicidade de objetivos formativos que
tem assumido, a sua relacdo de proximidade com fatores de ordem social,
econdémica, politica, tecnoldgica e cientifica, e as suas implicacbes no
desenvolvimento pessoal, social e profissional dos individuos (Leal, 2009,

p.8);

V.

a apresentacdo de um percurso profissional diversificado quanto ao local de
exercicio, com o objetivo de evitar a situacdo de sedimentacdo de préticas

profissionais proprias de um determinado contexto profissional.

As caracteristicas gerais da amostra sdo apresentadas na Figura 9:

Numero de escolas do exercicio docente
Inicio da prética
Entrevistado Sexo Idade profissional Meio urbano Meio semiurbano
F 47 1984 3 1
F 48 1989 1 2
F 49 1984 3
F 47 1984 4
F 50 1984 3 2
M 50 1979 3 3

Figura 9: Caracterizagao da amostra
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Ainda no tocante a explicitacdo da amostra constituida, acresce que foi intencional a
selecdo de uma maioria de entrevistados do sexo feminino, pela distin¢do de género que
tem sido investigada na profissdo docente, sendo que a selecdo de um entrevistado do
sexo masculino visou evitar algum enviesamento nos dados a recolher e
simultaneamente propiciar o questionamento durante a fase de analise e tratamento dos

dados recolhidos.

3. A recolha e o tratamento dos dados

Na aplicacdo técnica do método do inquérito por entrevista, definimos, depois da
constituicdo da amostra, 0 niUmero de entrevistas a realizar tendo em conta que a decisdo
sobre esse numero dependem “do estadio de conhecimento do objeto, do estatuto da
pesquisa, do tipo de definicdo do universo em analise, dos recursos disponiveis para o
investigado” (Guerra, 2010, p.47). Optamos, como referido, pela entrevista
semiestruturada, semidirectiva, ou semidirigida, para a qual prepardmos um guido —
“uma série de perguntas-guia, relativamente abertas” (Quivy & Campenhoudt, 2008,
p.192), um instrumento orientador cuja aplicagdo ndo necessita obedecer a uma ordem
rigida na sequéncia das questdes, permitindo uma grande flexibilidade no processo de
exploracdo e uma constante adaptacdo ao perfil do entrevistado. Esse guido é

apresentado em Anexos.

Este tipo de entrevista — semiestruturada - € classificado por Lessard-Hébert et al.
(2010) na categoria da entrevista orientada para a resposta, revelando uma aproximacao
com a entrevista clinica, pois “o investigador, orientado por questdes ou hipoteses de
investigacdo, tenta suscitar, a medida que a entrevista se desenrola, a revelacdo de
informacdes que lhe permitam (...) elucidar o problema formulado” (p.164), devendo o
investigador ir adaptando cada nova questdo em funcdo da resposta ou da informacéo

que o individuo acabou de lhe dar, a fim de a aprofundar e melhor a compreender.

Para a aplicacdo da entrevista, cumprimos 0s passos recomendados: procurdmos
familiarizar-nos com as técnicas da entrevista; realizamos contactos preliminares com
0sS sujeitos a entrevistar, de modo a verificar a sua adequacédo ao perfil previsto e a sua
disposicédo para partilhar com o investigador as informacgdes pertinentes; explicitimos,

nesses contactos preliminares, todas as informagfes necessérias e esclarecemos 0s
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principios eticos observados; entregdmos aos sujeitos a entrevistar o guia da entrevista,
com vista a sua preparacdo pessoal, e agenddmos o local e a data da entrevista

individual.

Como referem Quivy e Campenhoudt (2008, pp. 191-192),“nas suas diferentes formas,
0s métodos de entrevista distinguem-se pela aplicacdo dos processos fundamentais de
comunicagdo e de interacdo humana. Corretamente valorizados, estes processos
permitem ao investigador retirar das entrevistas informagdes e elementos de reflexdo
muito ricos e matizados”. Assim, durante a realizacdo das entrevistas, inspiramo-nos na
técnica da escuta ativa, fitando e encorajando o individuo, pois as boas entrevistas
“caracterizam-se pelo facto de os sujeitos estarem a vontade e falarem livremente sobre
os seus pontos de vista” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 136), devendo o entrevistador
possuir uma postura empatica, aproveitando os siléncios para dirigir o rumo da conversa
para 0s topicos que interessam, evitando parcialidade nas questdes e perguntas
indutoras, procurando utilizar perguntas de aquecimento e focagem e manter o controlo

com diplomacia.

As entrevistas decorreram como uma conversa informal, em locais como o jardim
publico, a casa do entrevistado ou uma sala de aula desocupada, tiveram a duracao
média de 90 minutos e foram gravadas em suporte audio; o guido da entrevista foi
respeitado, tendo sido adaptada a formulacdo das perguntas ao desenvolvimento da
conversa e introduzidas questdes com vista a recuperacdo de aspetos considerados
pertinentes. Durante o decurso do encontro, procurdmos captar, atraves da observacao,
outros aspetos relativos ao comportamento do entrevistado e ao ambiente vivido durante
a entrevista, pois Quivy & Campenhoudt (2008, p. 194) recomendam “ a elucidagdo
daquilo que as perguntas do investigador, a relacdo de troca e o ambito da entrevista
induzem nas formula¢des do interlocutor”; nesta linha, anotaremos fundamentalmente a
convivialidade profissional — marcada pela forma de tratamento por ‘tu’ e pela partilha
de um universo de referéncia comum —, facilitadora do dialogo, e também a observacgéo
de pausas e siléncios coincidentes com a atitude introspetiva necesséria a recuperagdo
da memoria ou a atribuicdo de significados aos acontecimentos vividos — num sinal, a
nosso ver, de autenticidade das respostas. Como o referem Lessard-Hebert et al. (2010,
p.84), a validade da recolha de dados depende também da colaboracéo e da relagéo de
confianca estabelecida entre investigador e individuos; para tal, a observancia dos

principios éticos revela-se fundamental: a informacdo correta aos individuos, no inicio
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do trabalho de campo, sobre os objetivos da investigacao; a protecéo das informacdes e
a protecdo dos individuos contra riscos psicologicos ou sociais; a neutralidade de juizos
face aos individuos; a garantia de confidencialidade.

Como técnica de tratamento da informacdo recolhida, utilizamos a analise de conteudo,
que Bardin define como “um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando
obter, por procedimentos sisteméaticos e objetivos de descricdo do conteudo das

mensagens, indicadores (...) que permitam a inferéncia de conhecimentos.” (2009, p.44)

Na andlise de conteudo aqui desenvolvida, foi usado o método indutivo, tendo sido
adotado o tipo de analise exploratério e qualitativo. Foram cumpridas as etapas
fundamentais apontadas de seguida na Figura 10, procurando concretiza-las de acordo
com Bardin (2009), com vista a concretizacdo da analise de contetdo categorial.

e ®© © © © o

Figura 10 : As etapas desenvolvidas na anélise de contetido
Fonte: Elaborado a partir de Bardin, 2009

A inferéncia surge como um “procedimento intermédio que permite a passagem,
explicita e controlada” (Carmo & Ferreira, 2008, p.270) da andlise de conteudo a
interpretacdo dos dados recolhidos; pretende-se que esta interpretacdo, feita a luz dos
objetivos, contribua para uma compreensdo e explicacdo do fendmeno que é o objeto de
estudo. O critério de categorizacdo adotado foi o semantico, tendo as categorias sido
induzidas pela analise tematica. Na definicdo das categorias, procurou-se o respeito
pelos atributos indicados por Bardin (2009): exclusdo mutua, homogeneidade,

pertinéncia, objetividade, fidelidade e produtividade.

4. VValidade interna

Os critérios de cientificidade sdo “as normas a partir das quais um juizo pode ser

aplicado ao valor dos conhecimentos obtidos através de uma investigacdo cujos
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postulados e procedimentos se inserem no ambito da investigacdo qualitativa.”
(Lessard-Heébert et al., 2010, p.63); os critérios de cientificidade — de objetividade, de
fidelidade e de validade - aplicados as metodologias qualitativas diferem, ao nivel dos
procedimentos, dos aplicados as metodologias quantitativas (cf. Lessard-Hebert et al.,
2010).

Para assegurarmos, neste estudo, o critério de objetividade, entendido, na metodologia
qualitativa, como objetivacdo, procurdmos a explicitacdo clara dos procedimentos; para
assegurarmos o critério de fidelidade, entendido como a persisténcia de um
procedimento de medida, assumimos a técnica da analise de conteudo atras descrita,
explicitando-a, de forma a viabilizar a generalizagdo dos procedimentos; para
assegurarmos o critério de validade, entendida como validag&o interna, preocupamo-nos
com a coeréncia programatica, entendendo-se esta como “uma resposta ao problema da
I6gica da argumentacdo ou da demonstracdo que ligam as diversas componentes de uma
pesquisa entre si” (Lessard-Heébert et al., 2010, p.68), fundamento da validade tedrica:
“o modo como ¢ construida a ligac¢do inferencial entre os factos alvos de observagao e

os conceitos ou modelos teodricos a ele ligados™ (idem, p.70).

O critério da pertinéncia socioprofissional dos resultados da investigacdo, isto €, a
transferéncia possivel dos resultados para as aplicac@es profissionais (cf. Lessard-Hébert
et al., 2010), é também um parametro do critério de validade, que, julgamos, 0 nosso

estudo respeita.
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PARTE 111 - APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Esta investigacdo procura compreender como é que a experiéncia da pratica profissional
contribui para a profissionalidade do professor, focando-se no testemunho de
professores que iniciaram o seu exercicio profissional na viragem para o século XXI. O
objeto de estudo da investigacdo pressupde, assim, a valorizacdo da experiéncia da
pratica profissional pela relagdo estabelecida com o desenvolvimento profissional do
professor, o qual, por sua vez, se relaciona com o sucesso educativo (cf. Tsui, 2009;
Canario, 2000; Longhran, 2002; Perrenoud, 1993; Beijaard et al.,2000; Eraut, 1994).

Pretendemos, portanto, focar o nosso estudo na geracdo de professores cuja vida
profissional se iniciou entre as décadas de 80 e 90 do século XX, no periodo da pds-
massificacdo do ensino e da integracdo de Portugal na comunidade europeia, e se
desenvolveu em plena viragem do milénio. Assim, buscamos caraterizar 0 percurso
profissional do universo do nosso estudo, conscientes da importancia das variaveis
individuais e contextuais na relacdo entre a experiéncia da pratica profissional e o
desenvolvimento profissional docente; procurdmos igualmente aceder as perce¢des dos
professores sobre as principais mudancas do seu contexto profissional e ao(s) sentido(s)
que as representacdes e a pratica dos professores imprimem a realidade educativa no

contexto da mudanca societal e da mudanca do sistema educativo.

Deste modo, e dada a natureza exploratoria do presente estudo, buscamos conhecer 0s
significados atribuidos pelos sujeitos as acdes e acontecimentos que constituem a sua
vida profissional, assumindo, na forma de pesquisa adotada, na linha da abordagem
interpretativa, que “o mundo pensado e dito, o mundo relatado, ¢ o mundo por

exceléncia” (Oliveira & Sgarbi, 2008, p.106).

Assim, a analise de contetdo - como técnica de tratamento da informacdo recolhida na
entrevista semidirigida -, por meio de “procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do contetido das mensagens” (Bardin, 2009, p.44), permitiu-nos construir
gradualmente a inferéncia de conhecimentos que consubstancia a interpretacdo dos

dados ora apresentada.

Pelo atrds exposto, optamos, na concretizagdo da analise de conteido categorial, pelo

critério seméantico de categorizacdo, tendo as categorias sido induzidas pela anélise
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tematica; optamos, igualmente, pela preservacdo da unidade de contexto e ndo pela sua
reducdo a unidade de registo, pela riqueza semantica do discurso. Foi também
intencional a apresentacdo das unidades de contexto sem distincdo dos diferentes
sujeitos entrevistados, procurando-se, assim, a valorizagdo da analise tematica e uma
visdo holistica das experiéncias e percecdes expressas nos diferentes discursos; no
entanto, sempre que a interpretacdo dos dados o reclamou, mantivemos distintas as
vozes dos sujeitos entrevistados. Com vista a apresentagdo da interpretacdo dos dados,
organizamos a Figura 11, que correlaciona os objetivos do estudo e a categorizacdo
semantica a que a analise dos dados nos conduziu; como se disse, progrediremos na
discussdo e interpretacdo dos dados norteados por estas categorias e pelas suas

2
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subcategorias, com cuja rede conceptual”” abriremos cada secc¢éo desta Parte 111.
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Figura 11 : Correlacdo objetivos da investigagéo e categorias seméanticas

Ao longo da apresentacdo e discussdo dos dados qualitativos recolhidos e analisados,
esforgar-nos-emos ainda por construir “a ligagcdo inferencial entre os factos alvos de
observagdo e os conceitos ou modelos tedricos a ele ligados” (Lessard-Hébert et al., 2010,
p.70) e por evidenciar a pertinéncia socioprofissional dos resultados da investigagéo, isto €, a
transferéncia possivel dos resultados para as aplicagbes profissionais (Lessard-Hebert et al.,

2010), aspetos que sistematizaremos na conclusao.

*° vide Figuras 12, 15, 16, 17, 18, 19 e 22.
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1. Os percursos profissionais — da entrada na profissdo a meia-carreira

O conhecimento do percurso profissional dos professores assevera-se determinante para
a compreensdo da percecdo da sua identidade e do seu desenvolvimento profissional.
Neste ambito, consideramos o conceito de desenvolvimento profissional como um
processo, em cuja analise € necessario incluir uma abordagem psicolégica e sociologica
do percurso da pessoa na organizacdo e do jogo das interinfluéncias, surgindo, assim, o
contexto pessoal, o contexto organizacional e a experiéncia profissional como
componentes que influenciam o ciclo de vida profissional, em clara articulacdo com o
desenvolvimento pessoal. Na analise categorial representada na Figura 12, exploramos
0s dados com vista ao conhecimento do percurso profissional do universo do nosso

estudo.

PROFISSIONAL

1.1.
EXPERIENCIA
PROFISSIONAL

PERCURSOPROFISSIONAL ESCOLASDE EXERCICIO ATIVIDADES

1.1.2.L
IO URBANO

1.1.2.2

MEIO
SEMIURBANO

LLL L12. _L13.
UNCOES, CARGOSE

Figura 12 : Objetivo 1, categoria 1 e subcategorias

Para a compreensao do percurso profissional do nosso universo de analise, procurdmos
caraterizar a sua experiéncia profissional desde a entrada na carreira até ao momento de
estabilizacdo profissional, entendida aqui como a integracdo na carreira profissional. E,

portanto, esse percurso individual que representamos na Figura 13.
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Figura 13 : Analise comparativa dos percursos profissionais individuais

Da analise dos dados recolhidos, destaca-se, em primeiro lugar, a obtencdo de
habilitacdo propria para a docéncia pelo grau de licenciatura em altura imediatamente
anterior ao inicio do desempenho profissional; esta situacdo apenas ndo se verifica no
caso de E6, que, com habilitacdo suficiente, exerceu a funcdo docente ao mesmo tempo

que concluia a sua licenciatura.

E relevante também a observacio de que, maioritariamente, estes professores possuiam
habilitacdo propria para o ensino, a entrada na profissdo, mas apenas realizaram a sua
profissionalizacdo apds um periodo que variou entre 5 e 7 anos. Assim, regista-se este
dado contextual proprio deste grupo geracional: o facto de a licenciatura frequentada
ndo integrar a dimensdo pedagdgico-didatica de preparacao para o ensino e ter abarcado
apenas conhecimentos conteudinais. Esta situacdo apenas ndo se verifica no caso de E2,
cuja habilitacdo propria integrou j& a preparacao especifica para o ensino:
eu terminei a licenciatura e depois inscrevi-me num biénio de transic&o, apelidado biénio de

transicdo na altura, que era apresentado como uma etapa de transicdo entre a licenciatura
gue até entdo tinha existido e uma nova licenciatura que incluia ja a preparacdo para a

prética letiva (E2).
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Ainda no tocante ao modelo de profissionalizacdo ' da maioria dos professores
entrevistados, devemos apontar que o mesmo consistiu na frequéncia de formagéo
desenvolvida nas escolas superiores de educacdo, que decorreu em simultaneo com o
exercicio profissional; esse modelo de formacao tinha uma duracédo de dois anos letivos,
sendo o primeiro ano dedicado as unidades curriculares e 0 segundo a supervisao da
préatica pedagdgica do docente em formacdo por um orientador que trabalhava em
articulacdo com a escola superior de educacdo. A maioria dos professores sujeitos a esse
modelo possuiam ja, como se registou, alguns anos de experiéncia profissional e, em
funcdo deste tempo de servico, frequentaram dois anos de formacdo ou apenas um,
como é o caso de EG6; esta distin¢do feita em fungdo do tempo de exercicio profissional
permitird depreender a relevancia reconhecida pelo nivel macro a experiéncia da pratica
profissional na dimensdo pedagogica do ensino. Finalmente, ha ainda a destacar o caso
de E5, que, com cerca de 25 anos de exercicio profissional, realizou uma segunda
profissionaliza¢do, na sequéncia da frequéncia de uma segunda licenciatura com ramo

de ensino.

Concluindo a referéncia a estes primeiros dados, deveremos ainda sublinhar a relevancia
do facto de a nossa amostra, dentro deste grupo geracional, ter maioritariamente
ingressado na profissdo sem preparacdo pedagogica ou didatica pois, por essa mesma
circunstancia, a analise do processo do seu desenvolvimento profissional pode constituir
— como o pretendemos — uma oportunidade de descoberta de processos

transformacionais na criacdo da persona profissional.

Regressando a observacao da Figura 13, destacamos como significativo o investimento
dos professores entrevistados na prossecucéo da sua formacdo académica, por iniciativa
pessoal *: dois dos entrevistados concluiram uma nova licenciatura — um, com o
objetivo de garantir colocagdo num grupo de recrutamento em expansdo; o outro, com
vista ao enriquecimento pessoal e cultural -; um entrevistado é detentor de um diploma
de pds-graduacdo e um outro do grau de mestre; dois dos entrevistados possuem ainda o

estatuto de formadores de professores, obtido em resultado de formacdo especializada

o significado atribuido pelos professores entrevistados ao modelo de profissionalizagdo é
desenvolvido no ponto 2.2.

2 No Estatuto da Carreira Docente, nos artigos 139, 142 e 152 (Seccdo I, capitulo Il do Decreto-Lei n?
270/2009), sdo distinguidas as modalidades de formacdo inicial, de formagdo especializada e de
formacdo continua, respetivamente; para além dessas modalidades, este Estatuto reconhece também,
no seu artigo 162, a formacdo de iniciativa pessoal com vista ao desenvolvimento profissional,
admissivel como frequéncia de formac&o continua.
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frequentada; apenas um entrevistado ndo regista qualquer dado relativamente ao
investimento na formacdo de iniciativa pessoal. Tendo em conta esta analise, poderemos
considerar como relevante o investimento pessoal na formacdo, por parte dos
professores entrevistados neste grupo geracional, aparentando ser a aprendizagem ao

longo da vida uma dimensao significativa.

No seu percurso profissional, os professores entrevistados revelam ter desempenhado
funcdes docentes num namero de escolas que oscila entre 3 e 5, sendo que ficaram
colocados na escola onde atualmente exercem entre 5 e 7 anos ap0s a entrada na
profissdo; assim, a duracdo media de permanéncia nas escolas na fase anterior a
profissionalizacdo foi de um a dois anos, e, apds a profissionalizacdo, verifica-se a
estabilizagdo no mesmo estabelecimento de ensino — excegéo feita ao caso de E5 que,
por motivos pessoais e profissionais, optou por concorrer a colocacdo em outro
estabelecimento de ensino. Este dado assevera-se importante quando olhado, mais

adiante, a luz da sedimentacéo ou renovacao das préaticas e concecdes dos docentes.

Ao longo do seu desempenho profissional, que varia, a altura das entrevistas, entre 22 e
30 anos de servico efetivo (isto é, com componente letiva), os entrevistados
desempenharam outras funcdes para além da docente. Tendo em conta que o artigo 5°
do Despacho normativo n° 24/2010, de 23 de setembro de 2010, afirma, no seu ponto 1.,
que “a «experiéncia profissional» pondera o desempenho de fungdes ou atividades,
incluindo as desenvolvidas no exercicio dos cargos a que se refere a alinea d) do n.° 1
do artigo 3°”, julgamos pertinente caraterizar, a luz desta acecdo, a experiéncia

profissional dos entrevistados; €, portanto, o que representamos na Figura 14:
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Figura 14: Desempenho de funcdes e atividades e exercicio de cargos
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Os dados recolhidos e sistematizados na Figura 14 revelam a complexidade dos
desempenhos reclamados aos docentes. De facto, evidencia-se a pluralidade de
disciplinas e areas curriculares ndo disciplinares cuja docéncia foi assumida pelos
entrevistados, por vezes longe da sua area de preparacgdo cientifica e por vezes exigindo-
Ihes a criacdo da prdpria matriz curricular, como é o caso da disciplina designada oferta
de escola ou da &rea ndo disciplinar designada Formagdo Civica. Para além desta
observacdo, torna-se igualmente evidente a predominéncia do exercicio de cargos de
natureza bastante diversa; os cargos de direcdo/coordenacdo de turma?®, de coordenacéo
de grupo disciplinar e orientacdo de estagios pedagogicos destacam-se como recorrentes
na pratica profissional e também como extensivos ao maior nimero dos entrevistados.
Este retrato da experiéncia profissional ilustra uma dimensdo da complexificacdo do
papel do professor na escola atual, complexificacdo essa retratada em autores como
Perrenoud, Shulman, Hargreaves, Fullan e Guskey. Mais adiante, observaremos melhor

como € que os entrevistados percecionam o desempenho destas funcgdes e cargos.

Concluindo a reconstrugdo do percurso profissional dos entrevistados, voltamos a
recuperar a representacdo da Figura 13 para ponderar as escolas de exercicio
profissional, que caraterizamos como de meio urbano e de meio semiurbano®. De
acordo com os dados recolhidos, a perce¢do do contexto organizacional e das
finalidades educativas difere consoante 0 meio em que a escola se integra; para além
disso, no seio dos meios urbanos parecem perfilar-se também diferencas entre as
escolas, ditadas pela populacdo discente que as escolas servem. Assim, passamos, de
seguida, a apresentacao e discussdo dos dados relativos primeiro, as escolas de exercicio

de meio urbano e, depois, as escolas de exercicio de meio semi-urbano.

ESCOLAS DE EXERCICIO: MEIO URBANO

e atipica escola suburbana, com alunos muito problematicos

e 0s alunos que as outras escolas ndo queriam

e 0s alunos moravam a meia duzia de passos da escola ou apanhavam um transporte publico
que demorava 5 ou 10 minutos

e paraa maioria a escola é a continuagdo de casa em termos de estimulos, de vivéncias

e centro urbano mas a receber muitos alunos das aldeias, miudos que trabalhavam, que estavam
a estudar a noite

o) cargo de coordenacdo de turma é mais abrangente que o de diretor de turma, integrando fungées
como, por exemplo, a de coordenagdo e acompanhamento de estagios profissionais.

* Esta classificagdo obedece a definigcdo veiculada pelo Instituto Nacional de Estatistica, que considera
espago urbano e espago semi-urbano sec¢des com, respetivamente, e entre outros critérios, populagdo
residente igual ou superior a 5 000 habitantes e igual ou superior a 2000 habitantes e inferior a 5000
habitantes. Esta classificacdo reflete, também, o facto de os entrevistados serem docentes do 32 ciclo e
de, portanto, as escolas de exercicio se integrarem num desses espacos.
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e um ambiente mais urbano, turmas com muitas expetativas relativamente aos resultados
escolares, alunos acompanhados, maioritariamente

e dentro da prdpria cidade ha alguma discriminacdo, [uma] era a escola industrial, a outra era o
liceu

e grande formalismo, o peso institucional do antigo liceu, alguma distancia entre o professor
que chega e o professor que estava instalado

e  por parte dos funcionarios, algum tratamento muito respeitoso com os professores, era esta
tradigdo dos liceus

e algum ambiente de stress, uma grande preocupacdo em ensinar

e nacidade, sempre houve aquele estigma, o liceu é que era a escola boa, o liceu é que tem bons
alunos

e uma escola relativamente recente mas, como foi criada nos arredores da cidade, também
poucos meninos queriam ir para la

e umaescola TEIP, de intervencdo prioritaria porque tinhamos desde alunos de etnia cigana, a
alunos chineses, alunos indianos, alunos que iam para la porque o tribunal de menores 0s
enviava para la, os que tinham problemas familiares, problemas de abandono, etc.

e outra escola da cidade, o ambiente é diferente, os alunos sdo diferentes, sentimos que eles sdo
motivados e que querem aprender

e ndo tenho ideia de ter tido gesto simpéatico nenhum de pai de aluno nenhum

e urbanas mas muito diferentes uma da outra

e um meio da periferia, os alunos viviam o drama de terem sido trazidos para aquele espago,
ndo terem ali raizes nenhumas

e 0s piores alunos das escolas em volta eram todos recambiados [para ali], os maus todos

e era uma escola muito, muito, muito problematica

Nas escolas de meio urbano do seu percurso profissional, os professores entrevistados
consideram existirem tracos distintivos relacionados com o prestigio da organizacdo

escolar junto da comunidade educativa:

e 0 peso institucional do antigo liceu
e urbanas mas muito diferentes uma da outra
e 0 liceu é que tem bons alunos

ou com a auséncia desse prestigio, facto motivado pela origem sociocultural e

econdmica dos alunos:

e 0s piores alunos das escolas em volta eram todos recambiados [para ali], os maus
todos

e desde alunos de etnia cigana, a alunos chineses, alunos indianos, alunos que iam para
4 porque o tribunal de menores os enviava para |4, os que tinham problemas
familiares, problemas de abandono, etc.

e muitos alunos das aldeias, mitidos que trabalhavam, que estavam a estudar a noite

« 0s alunos que as outras escolas ndo queriam

Na percecgéo dos professores, aparenta traduzir-se a ideia de que a organizagéo escolar
perpetua as diferencas sociais; esta ideia é reforcada quando percebemos igualmente as
diferencas de acessibilidade face a transmissao cultural de que a escola é agente. De
facto, os alunos das escolas de prestigio aderem a cultura escolar, partilham o universo

de referéncias culturais veiculado pela escola, revelam ambicdes académicas e o seu
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percurso escolar desenvolve-se em grande proximidade com os pais e encarregados de
educacgéo

e s8o motivados e querem aprender

e continuacgdo de casa em termos de estimulos, de vivéncias

e turmas com muitas expetativas relativamente aos resultados escolares, alunos acompanhados,
maioritariamente

Este perfil dos alunos, em relagdo com o contexto em que a escola se insere e com 0

prestigio reconhecido a escola, determina

e algum ambiente de stress, uma grande preocupacdo em ensinar

o0 que refletird a primazia da transmissdo de conteudos e da apresentacdo de resultados

de avaliacdo como primeira preocupacéo do professor.

No que respeita as escolas de periferia, “a tipica escola suburbana”, a escolha do

qualificador “problemético”

e alunos muito problematicos
e escola muito, muito, muito problematica

deixa indiciar que o professor ter& como primeira preocupacdo o0 ambiente de

aprendizagem e as relac6es interpessoais.

Observaremos agora a experiéncia percecionada nas escolas semi-urbanas para a

traduzirmos por meio do contraste com a anterior:

ESCOLAS DE EXERCICIO: MEIO SEMIURBANO

e alunos que se levantam 3 e 4 horas mais cedo para estar c as 8

e alunos que ndo tém as possibilidades que os alunos das minhas outras escolas tinham

e aescola era outro mundo para eles, um mundo completamente diferente, onde viam filmes
que nunca tinham visto, havia livros que nunca tinham sequer imaginado que existiam

e alunos que vinham de trinta quilometros de distancia

e mildos que vivem em locais onde habita muito pouca gente, sdo mais isolados, os estimulos
que tém sdo de outra natureza

e as dificuldades que eles nos traziam até & sala de aula, eram alunos cujas perspetivas eram
completamente diferentes

e mildos maioritariamente provenientes das freguesias , algumas distando muitos quilémetros
da escola onde estavam

e uma diferenca enorme a nivel humano; ndo sendo diretor de turma, eu conhecia os pais
porque os alunos, quando havia festas na aldeia apresentavam-me 0s pais e 0s pais faziam
questdo de falar comigo

e 0s mildos eram de uma simpatia muito grande, de uma abertura muito grande, de uma
simplicidade muito grande

e asescolas mais pequenas eram mais dindmicas e porque o0 corpo docente era mais pequeno
as pessoas interagiam melhor, conversavam com mais facilidade, encontravam-se mais

e era mais facil interagir com os colegas nos meios mais pequenos do que numa escola maior

e era um espaco humanamente interessante pela simplicidade dos alunos que estavam muito
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| abertos e predispostos ao saber |
Entre as escolas de meio urbano e as escolas de meio semi-urbano, trés tracos

distintivos sdo apontados:

i) a menor acessibilidade da escola, no tocante a proximidade da residéncia e aos

transportes:

e alunos que se levantam 3 e 4 horas mais cedo para estar ca as 8
e alunos que vinham de trinta quilémetros de distancia
e mildos que vivem em locais onde habita muito pouca gente

ii) a relacdo de menor proximidade dos alunos com o universo de referéncias culturais

veiculado pela escola e, em relacdo com este, menos oportunidades de acesso a cultura:
e aescola era outro mundo para eles, um mundo completamente diferente, onde viam filmes
que nunca tinham visto, havia livros que nunca tinham sequer imaginado que existiam

e as dificuldades que eles nos traziam até a sala de aula, eram alunos cujas perspetivas eram
completamente diferentes

iii) as relacdes interpessoais, ao nivel da relacdo pedagogica, da relacdo profissional e

da relagdo com o0 meio e a comunidade:

e era um espaco humanamente interessante pela simplicidade dos alunos que estavam muito
abertos e predispostos ao saber

e asescolas mais pequenas eram mais dindmicas e porque o corpo docente era mais pequeno as
pessoas interagiam melhor, conversavam com mais facilidade, encontravam-se mais

e quando havia festas na aldeia apresentavam-me 0s pais e 0s pais faziam questdo de falar
comigo

Sistematizando as observacfes que nos parecem mais relevantes no conhecimento do
percurso profissional que acabamos de caraterizar, destacamos as percecdes dos
entrevistados relativamente as diferencas no perfil identitario das escolas do exercicio
profissional, em correlacdo com a perpetuacdo das tensdes e diferencas sociais no seio
da organizacdo escolar, e salientamos a projecdo do saber profissional especifico da
profissdo de ensinar, refletido na exigéncia do dominio do conhecimento proposicional
e do conhecimento de casos (cf. Shulman, 1986).

2. Tornar-se professor: tracos de profissionalidade
2.1. Da imagem do ser professor a escolha da profissao

Na procura das transformacdes que a experiéncia da pratica profissional eventualmente
desencadeia na pessoa profissional do professor, procuramos, primeiro, compreender a

imagem que 0s nossos entrevistados tinham do que significava ser professor, antes de se
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terem tornado eles proprios professores, assim como compreender a escolha da
profissdo pelos entrevistados; a Figura 15 representa a organizacdo categorial dos dados
recolhidos com este objetivo.
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Figura 15 : Objetivo 2, categoria 1 e subcategorias

Essa imagem do ser professor prévia ao exercicio da profissao é percecionada em duas
dimens0es, ilustradas pelos dados de seguida apresentados.

IMAGEM DA PROFISSAQO: CARATERISTICAS PESSOAIS E PROFISSIONAIS

as pessoas mais cultas

uma éptima cultura geral

especializado numa area

dominava outras areas

a pessoa que sabia

poder saber e continuar a saber e saber mais e ter seguranga nos seus conhecimentos
transmitia o seu conhecimento

um modelo de conhecimento

transmitir conhecimentos, de alargar horizontes, de dar a conhecer muitas coisas da vida e do
mundo

e valorizacdo na dimensdo dos conhecimentos

IMAGEM DA PROFISSAO: DIMENSAO SOCIAL

uma vida maravilhosa

pessoas felizes na profissdo

uma coisa boa, era uma coisa agradavel

uma vida profissional boa

muito considerados pelas pessoas

socialmente significativo, significante e compensador
reconhecido pelos outros
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¢ ao longo da sua vida varios agradecimentos sob diversas formas

e nunca tive a sensacdo de ser uma vida de sofrimento

e nunca aspirei a ser rica e a ter dinheiro e a procurar um curso que me desse uma grande
compensacdo monetaria

Na percecdo dos nossos entrevistados, a imagem do professor surgia associada a uma
especializacdo numa é&rea especifica do saber mas também, de modo mais vasto,
associada a cultura e ao saber, saber este procurado intencionalmente de uma forma

continuada;

e especializado numa area

e  as pessoas mais cultas

e poder saber e continuar a saber e saber mais e ter seguranga nos seus conhecimentos
O saber do professor, para além do saber que o configura como especialista de uma
dada area do conhecimento, surgia igualmente associado a aspetos relacionais e aos

valores éticos, revelados como indissociaveis dos saberes cientificos:

e transmitir conhecimentos, de alargar horizontes, de dar a conhecer muitas coisas da vida e do
mundo
Para além destes aspetos, na imagem social do ser professor percecionada pelos
entrevistados, destaca-se o prestigio social da profissdo, prestigio esse refletido ndo em
termos econdémicos mas sim associado a missao social e ao reconhecimento social,

assim como ao prazer e a alguma facilidade no exercicio da profissao:

e socialmente significativo, significante e compensador

e reconhecido pelos outros

e nunca tive a sensacéo de ser uma vida de sofrimento
Esta visdo do ser professor afigura-se, assim, como positiva e perfila-se como uma
razdo para a escolha da profissdo por parte dos entrevistados, associada a influéncia dos
modelos e a experiéncia pessoal da vivéncia como aluno do seu proprio percurso

escolar. Isto mesmo nos apontam os dados recolhidos:

RAZOES DA ESCOLHA DA PROFISSAO

e INFLUENCIA DO MODELO

e uma professora minha

e marcou-me muito uma professora que eu tive no liceu

e a minha professora de francés, uma mulher culta, elegante, independente, segura de si, a dar
uma aula, muito, muito segura, uma mulher muito independente e depois muito culta e eu
gostava de ser assim

e sempre tive professores que me deixaram boas memorias
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e eu tive a sorte de ter tido ao longo dos anos professores sempre muito simpaticos e dedicados e
pessoas que eram felizes na profissdo

tive sempre professores bons, sempre

se calhar por ter tido, por ter boas referéncias

tive bons professores, daqueles que me marcaram muito

seguir-lhes o exemplo era uma coisa que me fascinava

na minha familia, h& muitos professores, toda a vida convivi com o mundo dos professores

a escola para mim foi sempre a continua¢do da minha casa

eu sempre vivi dentro da escola

ser professor era uma coisa da minha familia

nas férias ia para a escola, nos exames ia para a escola, nas matriculas ia ajudar nas matriculas
a escola foi sempre uma coisa natural

VISAO DA ESCOLA

e tive sempre uma boa experiéncia na escola

e sempre gostei muito da escola

e visempre a escola como um meio de aceder a essa cultura
eu gostava muito de ser aluna

gostava muito de receber

achava que ia ser um prazer transmitir

eu fui feliz na escola

acho que era um espaco absolutamente 6timo para mim
eu gostava muito de escola

gostava de estar na escola

INFLUENCIA FAMILIAR

e 0S meus pais sempre me ensinaram a ver na escola a forma de eu aceder a essa cultura e sempre
me incentivaram muito a estudar e a ser boa aluna

e 0 meu pai ai teve um peso determinante

e eles é que fizeram grande parte da minha escolha ou foram ali uma influéncia muito forte

O contacto com professores que foram figuras modelares surge associado a uma certa
idealizacdo e projecdo do préprio Eu:

e aminha professora de francés, uma mulher culta, elegante, independente, segura de si, a dar uma
aula, muito, muito segura, uma mulher muito independente e depois muito culta e eu gostava de
ser assim

e sequir-lhes o exemplo era uma coisa que me fascinava

A experiéncia positiva do processo de aprendizagem proporcionada pela escola, assim
como a valorizacdo social da escola pela familia e a proximidade desta no processo
educativo surgem como fatores associados a escolha da profissdo pelos nossos

entrevistados:

e eu fui feliz na escola
e 0S meus pais sempre me ensinaram a ver na escola a forma de eu aceder a essa cultura e sempre
me incentivaram muito a estudar e a ser boa aluna

Associados as razfes da escolha da profissdo surgem ainda alguns tracos individuais,

que apresentamos de seguida:
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RAZOES DA ESCOLHA DA PROFISSAO

e ASPETOS PESSOAIS E VOCACIONAIS

e uma crianca solitaria

e ndo tinha irmaos

e ndo tinha muitos vizinhos e amigos da minha idade

e ndo sei se isso é tendéncia natural mas eu acho que se calhar é

e tinha aquela tendéncia para as linguas e aproveitei

e tinha as areas de que eu gostava

e tinha apeténcia para a coisa

e eugostava de estar a ensinar 0s outros, sempre gostei,

e ensinar os colegas com mais dificuldade

e gostava de aprender

e estava habituada a ajudar os vizinhos, os primos

e gostava de brincar as professoras

e eu gostava de ser eu a professora e estar a fingir que estava a ensinar 0s outros
o foi sempre ser professora

e 0 meu caminho era sempre esse

e eu queria ser professora

e desde pequena sempre disse que queria ser professora

e ja em pequena, na escola primaria, quando faziamos composi¢des e nos perguntavam “o que ¢

que queres ser quando fores grande”, eu sempre disse que queria ser professora
l4 esta o tal gostar de criancas e de lidar com criancas e de ensinar e tudo 0 mais
por gosto

Os tragos de personalidade recorrentemente referidos sdo o gostar de ensinar 0s outros -
experimentado sob a forma de brincadeira infantil ou como apoio de facto prestado a
outras criangas, como colegas, familiares ou vizinhos -, e a facilidade para uma
determinada area do conhecimento (neste caso, as linguas e humanidades); ambos 0s
aspetos sdo vistos como vocacionais, inerentes a personalidade e associados a escolha
da profissao:

e ndo sei se isso é tendéncia natural mas eu acho que se calhar é

e desde pequena sempre disse que queria ser professora
Por outro lado, surgem também razdes de ordem pratica associadas a escolha da
profissdo e relacionadas com a evocacdo ndo ja do mundo da infancia e das memdrias
da escola mas da preparacdo para a entrada na vida ativa; neste contexto, encontramos a
associacdo entre o percurso académico realizado e as saidas profissionais possibilitadas

por esse mesmo percurso, como o revelam os dados:

RAZOES DA ESCOLHA DA PROFISSAO
e PERCURSO ACADEMICO

e tomei consciéncia na altura que se estava a desenhar um percurso profissional logo ali
e quando terminei a licenciatura, percebi: “vou ser professora”
e quando fui para aquele curso era para isso, era a nossa saida profissional
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foi relativamente facil, porque entrei na faculdade, sai, tive emprego

havia possibilidade de entrar para o ensino

era facil na altura entrar para o ensino para portugués e francés

havia muitas vagas e poucos professores profissionalizados ou com habilitacdo prépria
por necessidade

A realizacdo de um percurso académico intencionalmente procurado para a saida
profissional, corroborando os aspetos vocacionais atras referidos, € um dado apontado

explicitamente por um entrevistado:
e quando fui para aquele curso era para isso, era a nossa saida profissional

Em maior nimero, sdo os dados que apontam razbes de ordem pratica associadas a

escolha do curso para o exercicio da profissao:

o foi relativamente facil, porque entrei na faculdade, sai, tive emprego
e erafacil na altura entrar para o ensino para portugués e francés
Apenas um dos entrevistados refere como uma ‘tomada de consciéncia’ a relagdo entre

a saida profissional e o percurso académico:

e tomei consciéncia na altura que se estava a desenhar um percurso profissional logo ali

Procurando concluir este ponto, que adiante nos servira de referéncia de contraste na
analise dos dados recolhidos, destacamos a importancia do conhecimento destes dados
na elucidacdo dos elementos individuais e contextuais que caraterizam o universo do
nosso estudo dentro deste grupo geracional. Assim, destacamos o contexto histdrico do
periodo da massificacdo do ensino, em que 0 ensino surgiu como uma oportunidade
profissional para alunos que tiveram uma experiéncia escolar tida como significativa,
nomeadamente pelo contacto com figuras modelares de professores e com a descoberta
e apropriacdo de um universo cultural. Esta constatacéo torna-se significativa pelo facto
de os docentes entrevistados desenvolverem a sua vida profissional no contexto da pos-

massificacdo do ensino e da questionacdo do sentido e da agdo da organizagéo escolar.
2.2. Da preparacdo para a docéncia a prética profissional

Como vimos, 0 nosso grupo de professores € portador de uma perspetiva positiva sobre
a profissdao docente, iniciando o exercicio profissional, em maioria, apds a conclusao de
uma licenciatura que ndo integrou o ramo didatico-pedagogico. Na interpretacdo dos

dados que se segue, procuramos conhecer, primeiro, a percecdo da preparagdo para a
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docéncia, e, depois, caraterizar o periodo de integracdo na carreira profissional, como

esquematizamos na Figura 16.
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Figura 16 : Objetivo 2, categoria 2 e subcategorias

No respeitante a preparacdo para a docéncia, € notdrio o sentimento de incompletude e

insatisfacdo no tocante a preparacdo dada pela obtencdo da habilitacdo propria para o

ensino:

PREPARACAO PARA A DOCENCIA: CONTRIBUTOS DA HABILITACAO ACADEMICA

ndo foi nada do que eu esperava que fosse um curso superior

eu pensava que 0 curso me prepararia mais especificamente para aquele fim que todos nds
esperavamos que era lecionar

ndo senti que me preparasse por ai além

se calhar ndo era bem aquilo que eu esperava quando entrei para a faculdade

deu-me alguma bagagem cultural

eu acho que me deu alguns conhecimentos que eventualmente eu terei agora de usar

em termos do decorrer de uma aula, de me preparar para a docéncia, ndo acho que o meu curso
me tenha assim preparado

ndo vejo que me tenha preparado muito para a docéncia

0 curso, se me tinha dado alguma bagagem cultural, ndo me tinha preparado para a docéncia
uma boa formacao cientifica

completamente arredada das preocupacdes didaticas, do ambiente que pudesse existir numa
escola

era quase uma preparacdo para jovens investigadores

um curso nunca é aquilo que n6s esperamos
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nds esperamos sempre mais

temos sempre outras expetativas

ndo foi aquilo que nds esperamos e sobretudo em termos de préatica pedagdgica
ndo tinha estagio integrado

acho que ndo nos completou

foi mais o conhecimento cientifico

nao havia didatica, na altura da licenciatura

ficAmos a conhecer mais a fundo as correntes literarias e alguns autores

Por um lado, o curso superior frequentado € percecionado como base do dominio do
conhecimento proposicional da area de formacédo — ainda que seja destacada a desilusédo
de expetativas iniciais; por outro lado, perfila-se, neste balanco retrospetivo, a falha na
preparacdo especifica para o ensino:

e uma boa formacéo cientifica

e eraquase uma preparagdo para jovens investigadores

e 0 curso, se me tinha dado alguma bagagem cultural, ndo me tinha preparado para a docéncia

e completamente arredada das preocupacdes didaticas, do ambiente que pudesse existir numa

escola

Este grupo de professores, como referimos, realizou a sua profissionalizacdo num
periodo que variou entre 5 e 7 anos ap0s o inicio do exercicio profissional, sendo ja
portadores, portanto, de uma experiéncia da pratica profissional quando se tornam
sujeitos de uma formacao no dominio didatico e pedagdgico. Recordamos, previamente
a apresentacdo dos dados, que, historicamente, nos situamos no terceiro ciclo de
profissionalizacdo apontado por Ndévoa (1994), terceiro ciclo esse que o autor situa a
partir dos anos 80/90 do século XX e onde destaca uma vaga de reformas que conduzem
ao controlo mais firme dos contetdos, processos e resultados do processo de ensino e da

aprendizagem.

Observando os dados recolhidos, relativos a perce¢do do contributo dessa formagao para

a docéncia, aparenta destacar-se de novo o sentimento de incompletude e insatisfacao:

PREPARACAO PARA A DOCENCIA: CONTRIBUTOS DA PROFISSIONALIZACAO

fizemos muito pouco observacao de aulas, observamos duas ou trés aulas

guem nos andou aqui a ensinar mentiu-nos, mentiu-nos porque a escola ndo é nada disto

foi melhor que nada

pelo desconforto que nos criou, abriu-nos algumas janelas para reflexdo futura e para
autoformacdo para quem tinha esse espirito

foi muito incipiente, teve muito pouco contetido

reuniamos todas as semanas

um bocadinho insuficiente

tinha um estatuto de professora na escola, aluna na faculdade

enganaram-nos, ndo nos disseram tudo
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0 primeiro ano ndo achei muito muito pertinente

acho que se aprende sempre alguma coisa

mais organizacdo pelo menos porque eu vinha de um esquema em que nunca tinha feito uma
planificacdo

0 segundo ano achei mais produtivo, com os colegas

acho que fui até muito bem tratada

estava muito a vontade

trouxe bastante mais experiéncia

aquela histéria do Piaget, da evolugdo da crianca, acho que nos veio dar bastantes dicas

foi uma mais-valia nesse sentido para chegar muito mais facilmente aos middos

complementou

era tudo teoria, 0 que interessava na pratica, ninguém me disse a mim ou eu nao ouvi

comecgou a tentar-se, no estagio, a ensinar maneiras diferentes de ensinar que as vezes eram
mais tedricas do que préaticas

da-nos muita teoria, exige-nos muita teoria e da-nos muito pouca préatica, muito pouco apoio
pratico

naquela altura era a moda da definigdo de objetivos

aquilo que para mim era muito simples, que era ensinar 0s alunos, passou a ser um inferno a
partir do estagio

a gente passou a ter de fazer planificacbes que era uma coisa que eu ndo sabia como se faziam
obrigar-nos a definir objetivos para as coisas que queriamos, em papel, e depois, como se nédo
fossem s necessarios 0s objetivos gerais, tinhamos objetivos gerais e depois objetivos
especificos

a nossa guerra, no estagio, era ser capaz de fazer uma planificacdo bonita

No respeitante ao primeiro ano de formagcdo no modelo de profissionalizagdo a que

foram sujeitos, os professores entrevistados refletem como positivo 0 acesso ao

conhecimento tedrico no ambito da didatica e da pedagogia

abriu-nos algumas janelas para reflexao futura e para autoformacgéo
foi uma mais-valia nesse sentido para chegar muito mais facilmente aos milidos
aquela historia do Piaget, da evolugdo da crianca

destacando, no entanto, a fraca aplicabilidade pratica desse conhecimento:

da-nos muita teoria, exige-nos muita teoria e da-nos muito pouca pratica, muito pouco apoio
pratico

A experiéncia da pratica pedagdgica entretanto recolhida ao longo dos anos iniciais de

exercicio, antes da profissionalizacdo, aparenta estar na base da avaliacdo critica de um

modelo que quer ensinar os professores a ensinar:

comegou a tentar-se, no estagio, a ensinar maneiras diferentes de ensinar que as vezes eram mais
tedricas do que praticas

naquela altura era a moda da definicdo de objetivos

aquilo que para mim era muito simples, que era ensinar os alunos, passou a ser um inferno a
partir do estagio
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Apesar de tudo, sobretudo no que respeita ao acompanhamento da pratica pedagogica
desenvolvido durante o segundo ano de formacgdo, os professores reconhecem o
primeiro sinal de mudancga das suas praticas, pois se viram forgados a adotar e a integrar

no exercicio profissional instrumentos de gestdo curricular:

e mais organiza¢do pelo menos porque eu vinha de um esquema em que nunca tinha feito uma
planificacdo
e agente passou a ter de fazer planificacfes que era uma coisa que eu ndo sabia como se faziam
No que respeita a profissionalizagdo realizada pelo entrevistado E2, no modelo
designado biénio de transicdo, integrado na licenciatura, a opinido expressa aponta a

mesma apreciacdo qualitativa representada pelos casos prévios:
e quem nos andou aqui a ensinar mentiu-nos, mentiu-nos porque a escola ndo é nada disto.

Nesta etapa da apresentacdo dos dados qualitativos, recolhemos fundamentalmente a
primeira percecdo da realidade do exercicio profissional, sendo que, no balango
retrospetivo efetuado, os professores expressaram as dificuldades causadas por aquelas
que se asseveraram ser lacunas na preparacdo para 0 exercicio da docéncia;
simultaneamente, apercebemo-nos do primeiro impacto da transformacdo societal e
educativa que o universo dos entrevistados desta geracdo de profissionais comeca a
experienciar, sujeitos que foram das primeiras vagas de profissionalizacdo em servico
proposta pela tutela que assim os tomou como objeto de um processo de melhoria

profissional.
2.2.1. A integracao na profissao

Como descrito, os professores entrevistados no nosso estudo iniciaram, na sua maioria,
0 seu exercicio profissional logo apds a conclusdo de uma licenciatura de que estava
ausente a preparacdo ao nivel pedagdgico e didatico. Na reconstrucdo do inicio do
exercicio profissional do nosso universo de estudo, refletem-se os aspetos-chave que
Huberman (1986; 1993) aponta como falhas da profissdo docente, que tém
comprometido a assuncdo desta profissdo como profissdo profissional, nomeadamente a
explicacdo e predicdo das situacGes mais complexas que 0s novigos encontrardo e a
configuracdo e a articulacdo da tomada de fungdes com periodos de aprendizagem
supervisionada. Assim, os dados recolhidos revelam, por um lado, o perfil de

experiéncia profissional do primeiro ano de exercicio destes professores, novi¢os na
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profisséo, e, por outro lado, 0 modo como estes novigos foram — ou ndo — apoiados

pelos seus pares no seu desempenho profissional.

No tocante ao perfil da experiéncia profissional do primeiro ano de exercicio,
procuramos analisar os dados recolhidos no tocante ao servigo distribuido, entendido

como servico letivo mas também como cargos e fungdes atribuidos ao professor novico.

INTEGRACAO NA PROFISSAO: SERVICO DISTRIBUIDO

um horério quase normal, muito cheio e com trés niveis ou quatro

muito cheio para quem estava a enfrentar um estagio profissional

ndo tive nenhum cargo

tive um horéario completo, tive uma diregéo de turma

aqueles horarios que ficam para o fim, deviam ser aquelas turmas que ninguém queria

sou logo orientadora de estagio nestas condicGes, de uma colega que tinha j& sete ou oito anos

de servigo

e um horério com vinte e duas horas mais cinco extraordinarias

e tinha seis niveis, era delegada de grupo e tinha uma direcéo de turma

e aguela carga de trabalho foi um exagero muito grande

e cheguei ali, deram-me cinco niveis, lembro-me perfeitamente

e havia situacGes muito dificeis que ficaram exatamente para os professores que tinham acabado
de entrar

¢ havia uma grande variedade de niveis também

e havia uma grande variedade de alunos, com experiéncias muito diferentes, bons alunos
também

e tinha muitas horas, inclusivamente horas a noite, foi a Unica vez que dei aulas a noite, a
adultos

e tinha aulas aos sébados

e era uma trabalheira para corrigir os testes daqueles alunos todos, sei que tinha a volta de

duzentos alunos

tinha horas extraordinarias inclusivamente

foi uma surpresa, fui colocado num horario que tinha ensino diurno e ensino noturno

Se, por um lado, no que se refere ao servico letivo distribuido, constatamos que o
professor novigo assume 0 mesmo servigo letivo de um professor de carreira, em termos

quantitativos,

e um horéario quase normal, muito cheio e com trés niveis ou quatro

e um horério com vinte e duas horas mais cinco extraordinarias

e era uma trabalheira para corrigir os testes daqueles alunos todos, sei que tinha a volta de
duzentos alunos

por outro lado, e paradoxalmente, sdo também recorrentemente atribuidas ao novigo as
turmas mais problematicas:
e aqueles horérios que ficam para o fim, deviam ser aquelas turmas que ninguém queria

¢ havia situagBes muito dificeis que ficaram exatamente para os professores que tinham acabado
de entrar
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No tocante aos cargos e funcdes atribuidos, a direcdo de turma é o cargo mais vezes
registado, seguido de apenas uma referéncia a coordenacdo de um grupo disciplinar. A
situacdo de E2 é, por sua vez, peculiar, pois, uma vez que ja tinha realizado a
profissionalizacdo, assumiu a orientacdo de estagios pedagogicos desde o primeiro ano
de exercicio:
¢ sou logo orientadora de estagio nestas condicGes, de uma colega que tinha ja sete ou oito anos de
Servigo
Na recuperagdo retrospetiva do inicio da sua carreira profissional, os professores do
universo do nosso estudo foram também convidados a evocar a integracdo de que foram

objeto por parte dos seus pares; € o que nos revelam os dados apresentados de seguida:

INTEGRACAO NA PROFISSAO: APOIO DOS PARES
e DISTANCIAMENTO

no6s chegdvamos sempre depois do arranque das atividades letivas

ndo estive confortavel nessa escola, ndo me senti muito bem-vinda

havia a diferenca entre os efetivos e 0s provisorios e senti essa diferenca na pele

nés, os provisorios, fomos sempre tratados um bocadinho assim como pessoal de segunda

eu estava completamente entregue & minha sensatez, a minha boa vontade, a minha

inteligéncia, & minha capacidade de adaptac¢do e a alguma colaboracéo do conselho diretivo

e foi muito dificil porque senti-me completamente desamparada, completamente desamparada

o falta de coragem e falta de dizer que “ndo sei uma coisa”

e eu gostava é que me tivessem ajudado mais

e eu estava verdissima, tdo verde, tem de haver pessoas nas escolas a receber esses colegas e a
orienta-los

e muito pouco dialogo entre os professores do grupo também, ndo havia muita proximidade

e deram-me o0 manual para a méo

e cheguei e “amanhd vais comegar a dar aulas” sem que nunca ninguém nos tivesse dito o que
quer que fosse

e aescola-sede eu ia apenas tratar de assuntos administrativos ou a cantina ou as reunides

e éramos recebidos, davam-nos algumas indicages, davam-nos o0 horario e comegavamos a
trabalhar

e reuniamo-nos uma vez por periodo e davamos conta de alguns problemas ou dificuldade

¢ PROXIMIDADE

e jamos fazendo amizades com algumas pessoas que mais tinham empatia connosco e nds com
elas

o sentir-me ali um pouco caloira mas ao mesmo tempo também acarinhada

cridmos um nucleo de gente jovem, menos experiente, mais jovens e mais inovadores

a relacdo com uma colega que também foi colocada na mesma altura que eu

um colega mais velho, que tinha sido meu professor, eu dava-lhe os testes para ele verificar
estava instalada em casa de uma professora na chamada telescola, era a Unica pessoa com
quem podia discutir alguma coisa

perguntei muitas vezes aos colegas mais velhos, “vejam 14 como é que isto esta”

eu ia partilhando com os colegas e eles achavam engracado as vezes materiais que eu criava
receberam-me bem

em grupo disciplinar, informalmente

duas ou trés colegas de grupo com quem criei lagos e com as quais estava mais a vontade
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Dos dados recolhidos, destaca-se o distanciamento entre o professor de carreira e 0

professor novico:
e nos, 0s provisérios, fomos sempre tratados um bocadinho assim como pessoal de segunda

e a auséncia de comunicagdo da cultura organizacional ou de qualquer explicagcdo ou

predicdo das situaces que 0 novico encontraria:

o foi muito dificil porque senti-me completamente desamparada, completamente desamparada
e deram-me 0 manual para a méo
e éramos recebidos, davam-nos algumas indicagfes, davam-nos o horario e comegavamos a
trabalhar
No entanto, os professores entrevistados ddo conta do estabelecimento de uma relacéo

de maior proximidade com outros professores novigos:

e criamos um ntcleo de gente jovem, menos experiente, mais jovens e mais inovadores
e arelagdo com uma colega que também foi colocada na mesma altura que eu

ou com professores mais experientes:

e um colega mais velho, que tinha sido meu professor, eu dava-lhe os testes para ele verificar
e estava instalada em casa de uma professora na chamada telescola, era a Gnica pessoa com quem
podia discutir alguma coisa

e duas ou trés colegas de grupo com quem criei lagos e com as quais estava mais a vontade
Da analise feita, destacamos a necessaria compreensdo dos dados a luz do seu contexto
histérico mas também os reflexos de uma cultura profissional instalada, pautada por um
forte individualismo e de que ainda esta ausente a partilha explicita do saber
profissional especifico — o que contribuiu para 0 agravamento da experiéncia vivida,
enguanto novicos, pelos nossos entrevistados:

e eu estava verdissima, tdo verde, tem de haver pessoas nas escolas a receber esses colegas e a
orienta-los

2.2.2. O desempenho profissional no inicio da carreira

Depois de termos procurado caraterizar a integracdo na carreira por parte dos
professores entrevistados no nosso estudo, passamos a reconstruir a percecdo dos
entrevistados do seu desempenho profissional no inicio do exercicio das fungdes
docentes. Assim, comegamos por sistematizar os sentimentos associados a imagem da
pratica profissional e prosseguimos de seguida com a reconstrucdo da percecdo dos

professores relativa a preparacdo e execucdo do processo de ensino e a relagdo
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pedagdgica estabelecida com os alunos. Estas reconstrucdes servirdo de contraponto a

percecdo do seu desempenho profissional atual pelos professores entrevistados, sendo

ainda que desse confronto resultara a inferéncia de processos transformacionais na

criagcdo da persona profissional.

Comecamos, portanto, por observar os dados relativos aos sentimentos associados ao

inicio da prética profissional.

DESENVOLVIMENTO DO PROCESSO DE ENSINO: SENTIMENTOS ASSOCIADOS

foi muito por intuicdo na situacdo, reagir de acordo com a nossa propria personalidade e a
situacdo

0 primeiro dia e agora como é que &, temos 0s alunos a nossa frente

acho que me senti assim um bocadinho langada as feras

foi o tal lancar as feras

ndo foi uma experiéncia muito agradavel

eu também queria era dar as minhas aulas e ir-me embora

os alunos também, ndo tenho muito boas recordacGes

ndo guardo grandes recordacdes e as que guardo ndo sdo assim nada por ai além

tinha medo

vinha para as aulas com angustia, com medo

aquele medo aquilo era uma coisa horrivel

aquilo tirou-me anos de vida no inicio

se fosse hoje eu ndo faria nada como fiz

eu era uma péssima professora

quase trabalhos forcados, aquele trabalho todo em casa e aquela tensdo toda na aula, aquilo
era horrivel

na altura acho que ndo houve tempo para gostar

aquele receio, aquele receio, aquela tensdo eram tantos

ndo devo ter sido nada por ai além naqueles primeiros anos de aulas

no escuro, sentindo o famoso choque com a realidade, sem preparagdo psicopedagogica
nenhuma e apenas confiando na minha intuicdo, na minha boa vontade e nos modelos dos
professores que tinha tido

a minha formacéo era apenas cientifica

eu chegava a escola as nove da manhd, saia da escola as seis da tarde, sentava-me a trabalhar
até me deitar

por mais que me esforcasse todos os dias e todas as aulas eu era confrontada com uma
dificuldade

depressa percebi que eu tinha de ser paciente comigo mesma

andei ali com sete olhos e sete ouvidos, a absorver tudo e mais alguma coisa

confrontar-me diariamente com frustracGes e insucessos e incapacidades

fazer um esfor¢co medonho para conseguir corresponder

uma péssima maneira de entrar no ensino

sentia-me esmagada

uma inseguranca, uma inseguranga terrivel, terrivel, terrivel

era uma vida horrivel

aquela experiéncia nao foi muito positiva

foi dificil, foi muito dificil; eu ndo conseguia dar resposta a tanta exigéncia ao mesmo tempo
foi duro

fui atirada para as feras

acho que trabalhei muito, tive que trabalhar muito

havia alguma inconsciéncia, relativamente a funcao e a dificuldade da fungéo

essa dificuldade ndo a vislumbrei

ndo tinha bem a nocdo do que é que me esperava
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e foi um bocadinho assustador

e foi um desafio, foi a0 mesmo tempo muito medo e senti-me muito nervosa, era o estar do
outro lado

e & um mundo, e agora como € que vai ser, é muita ansiedade, muito nervosismo

e 3 partida fiquei com alguma apreensao, foi um bocadinho assustador

Estes dados reiteram a auséncia de supervisdo do professor novico, o que contribuiu
para 0 agravamento da experiéncia vivida, enquanto novigos, pelos nossos
entrevistados; de facto, os professores entrevistados descrevem sentimentos de

inseguranca e frustragéo:

e foi muito por intuicdo na situacdo, reagir de acordo com a nossa propria personalidade e a
situacéo

e 0 primeiro dia e agora como € que &, temos 0s alunos a nossa frente

e andei ali com sete olhos e sete ouvidos, a absorver tudo e mais alguma coisa

e confrontar-me diariamente com frustracBes e insucessos e incapacidades

o fazer um esfor¢o medonho para conseguir corresponder

e uUma inseguranca, uma inseguranga terrivel, terrivel, terrivel

associadas a um sofrimento emocional de alguma intensidade:

e acho que me senti assim um bocadinho lancada as feras

e ndo foi uma experiéncia muito agradavel

e vinha para as aulas com angustia, com medo

e aquilo tirou-me anos de vida no inicio

e quase trabalhos forgados, aquele trabalho todo em casa e aquela tenséo toda na aula, aquilo era

horrivel

Para além disso, na reflexdo retrospetiva que desenvolveram, os professores
entrevistados revelam uma visdo critica da imagem de si enquanto professores no inicio
do exercicio profissional, sugerindo implicitamente a consciéncia de uma mudanca da

sua pessoa profissional:

e se fosse hoje eu ndo faria nada como fiz
e euerauma péssima professora
e ndo devo ter sido nada por ai além naqueles primeiros anos de aulas

Prosseguimos, agora, com a reconstrucdo da percecdo dos professores entrevistados

relativa a preparacao e execucao do processo de ensino, partindo dos dados analisados:

DESENVOLVIMENTO DO PROCESSO DE ENSINO
e PREPARACAO DO ENSINO

e preparava as minhas aulas
e noinicio eu previa tudo
e aquilo era exaustivo, aquilo era cansativo




Sentido(s) da experiéncia no oficio de professor |105

e eu preparava tudo porque eu tinha de prever o que fazia, o que podia acontecer, dominar
aquilo tudo

e 0 meu nervosismo, a minha ansiedade em querer saber se estava a fazer bem, se estava a fazer

mal

eu ia buscar materiais de revistas e eles [os colegas]se calhar iam aos manuais

a entrada no mundo da planificacdo veio um pouco mais tarde

eu nao sabia planificar, ndo tinhamos tido preparagdo nesse sentido

havia sempre uma planificagdo que era sempre feita embora ndo fosse feita no papel, era

sempre feita nas nossas cabecas

preparava com algum cuidado

e naaltura tinha um bocado de medo que me faltasse matéria nalgum tempo da aula e preparava
as aulas com muito cuidado

e euconhecia o programa do ministério, aquilo que eram os conteildos que era suposto ensinar e
nos calendarizdvamos isso na nossa mente e ensindvamos isso mesmo, e nao chegdvamos ao
final do ano sem ter ensinado aquilo que era suposto ensinar-se naquele ano

e sabiamos quais eram os conteudos, dividiamos os contetdos por aquilo que o manual escolar
apontava como unidades e ia introduzindo algumas metodologias que me pareciam
inovadoras

e EXECUCAO DO ENSINO

e estava tdo agarrada aquilo que tinha preparado, quase como um guido que eu tinha para a aula
que ndo conseguia sair dali

e 0 meu receio era que alguém colocasse uma questdo que ndo fizesse parte daquele assunto que
tinha preparado e que eu ndo soubesse como responder ou que eu tivesse que reconhecer que
ndo sabia

e eu dantes achava que as aulas era s6 os contetidos, desde que eu domine o conteido e que eu
prepare muito bem em casa, eu sei o suficiente para ser professora

e senti que ser professor era conhecer muito bem o programa da minha disciplina, dominar
muito bem os conteudos, ensinar os meus alunos, terem boas notas nos testes... Feito isso, eu
tinha sido boa professora

e a primeira aula que dei transpirei muito, muito, muito, muito, procurei manter a vontade e
didlogo com os alunos, mas receosa porque assim que entrei na sala percebi logo que aquilo
ndo ia ser facil

e ndo sabia didatizar as coisas

e eu ndo sabia sequenciar as coisas, apontar para uma hierarquizacdo dos contetdos, aquilo
saia-me tudo assim aos retalhos

e aquilo era tudo um bocado desconexo

e aavaliacéo foi outro drama

e as aulas muito iguais, tudo muito rotineiro, ndo havia tempo para inventar, para criar, para
experimentar de outra forma, e muitas vezes as coisas eram feitas quase no modelo tradicional
porque era aquilo que eu sabia que conduzia a um determinado resultado e que nao dava tanto
trabalho a preparar e que ndo me exigia tanto tempo e tinha alguma eficacia

e Queria ser muito justa a dar as notas e tinha alguma dificuldade e andava ali as voltas para ser
justa

e erademasiado exigente com a avaliagdo e tive dificuldades

e acho que estava longe da técnica

o adificuldade estava em escolher o essencial do acessério, o controlo do tempo, a diversidade
de atividades

e naconstrucdo dos testes, na construcdo dos materiais, na preparagéo das aulas, era tudo muito,
muito intuitivo

e experimentei muitas coisas ao nivel do ensino que alguns professores meus tinham
experimentado ja

Na organizacdo do ato de ensinar revelada pelos professores entrevistados no inicio do
exercicio profissional, destaca-se a apropriacdo do curriculo como plano, que o

professor procura cumprir:
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e eu conhecia o programa do ministério, aquilo que eram os conteldos que era suposto ensinar e
no6s calendarizavamos isso na nossa mente e ensindvamos isso mesmo, e ndo chegdvamos ao
final do ano sem ter ensinado aquilo que era suposto ensinar-se naquele ano

e sabiamos quais eram os contetdos, dividiamos os contetdos por aquilo que o manual escolar
apontava como unidades e ia introduzindo algumas metodologias que me pareciam inovadoras

A concecdo do ato de ensinar refletida nas palavras dos professores entrevistados
projeta-o como acgdo transmissiva de um determinado saber de contetdo disciplinar, em

que o professor revela a sua competéncia:

e 0 meu receio era que alguém colocasse uma questdo que ndo fizesse parte daquele assunto que
tinha preparado e que eu ndo soubesse como responder ou que eu tivesse que reconhecer que nao
sabia

e senti que ser professor era conhecer muito bem o programa da minha disciplina, dominar muito
bem os contetdos, ensinar os meus alunos, terem boas notas nos testes... Feito isso, eu tinha
sido boa professora

No entanto, a experiéncia da pratica pedagdgica permite aos professores avaliar
retrospetivamente o seu desempenho, 0 que aponta a consciéncia de uma evolucdo nas
suas concecdes anteriores. Assim, os professores entrevistados refletem ter evoluido
para a compreensdo do curriculo como projeto, em que o professor se torna o

responsavel pela mediacdo entre o saber e o aprendente através do ato de ensinar,

“processo continuo de tomar decisdes: determinar as necessidades de
aprendizagem, escolher objetivos apropriados a essas necessidades, escolher
meios relevantes para atingir os objetivos, criar situacGes especificas de
aprendizagem, determinar os modos de influenciar o0 meio ambiente onde se
desenvolve o ensino” (Gaspar et al., s.d.:3).

De facto, encontramos, nos dados analisados, a possibilidade de inferir o
desenvolvimento das competéncias de estruturacdo, modulacdo do nivel cognitivo e
focagem, ao nivel da selecdo dos contetidos e da abrangéncia do seu conceito e do

questionamento sobre a sua transmisséo e a duracao e as condigdes de aplicagéo:

e ndo sabia didatizar as coisas

e eu ndo sabia sequenciar as coisas, apontar para uma hierarquizacéo dos contetdos, aquilo saia-
me tudo assim aos retalhos

e aquilo era tudo um bocado desconexo

e as aulas muito iguais, tudo muito rotineiro, ndo havia tempo para inventar, para criar, para
experimentar de outra forma, e muitas vezes as coisas eram feitas quase no modelo tradicional
porque era aquilo que eu sabia que conduzia a um determinado resultado e que ndo dava tanto
trabalho a preparar e que ndo me exigia tanto tempo e tinha alguma eficacia

e acho que estava longe da técnica

e adificuldade estava em escolher o essencial do acessorio, o controlo do tempo, a diversidade de
atividades
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Também no inicio do exercicio profissional os professores entrevistados refletem a
dificuldade da prética de ensino experienciando-a como uma prética emocional, onde
reconhecemos os fatores que Labaree (2000) enuncia como problemas: o problema da
cooperacdo do cliente; o problema da clientela compulsoéria; o problema da gestdo das
emoc0des; o problema do isolamento estrutural; o problema da incerteza cronica. Isto

mesmo nos indicam os dados analisados:

DESENVOLVIMENTO DO PROCESSO DE ENSINO
e RELACAO PEDAGOGICA

e depois o0 comportamento
o comportamento dos alunos também ndo ajuda nada

e tinha medo do que é que ia acontecer, se um aluno se ia portar mal, o que é que eu ia fazer

e era uma turma de oitavo ano, com vinte e oito alunos, e desses vinte e oito tinha uns oito ou
nove com mais de dezasseis anos, homens feitos, repetentes, tri-repetentes, bi-repetentes,
muito irrequietos, provocadores, que viram uma milda nova entrar

e ndo se quer ser um mau professor no sentido de ser intolerante e autoritério

e depressa comecei a perceber que muitos sorrisos aquilo corria muito mal, era preciso ter ali
uma méo disciplinadora que eu ndo sabia

e com os alunos, assim na rela¢éo, nunca tive grandes problemas

e 0 grupo que estd a minha frente ndo fica de imediato encantado comigo se ndo houver um
esforgo, se ndo tiver alguma coisa para lhes dar

e criou-se ali sempre uma relagdo de empatia muito engracada

e aquele tal nervosismo das primeiras aulas € a inexperiéncia, fazia com que eu ndo conseguisse
resolver determinadas situa¢des tdo bem

Assim, os professores do nosso estudo revelam a sua compreensdo da complexidade do

ato de ensinar pela consciéncia da natureza interpessoal e emocional desse ato:

e tinha medo do que € que ia acontecer, se um aluno se ia portar mal, o que € que eu ia fazer

e erauma turma de oitavo ano, com vinte e oito alunos, e desses vinte e oito tinha uns oito ou nove
com mais de dezasseis anos, homens feitos, repetentes, tri-repetentes, bi-repetentes, muito
irrequietos, provocadores, que viram uma midda nova entrar

e aquele tal nervosismo das primeiras aulas e a inexperiéncia, fazia com que eu ndo conseguisse
resolver determinadas situacdes tdo bem.

Também a necessidade da gestdo desse relacionamento emocional é percebida pelos
professores desde o inicio do exercicio profissional:

e ndo se quer ser um mau professor no sentido de ser intolerante e autoritario

e 0 grupo que estd a minha frente ndo fica de imediato encantado comigo se nao houver um
esforgo, se ndo tiver alguma coisa para lhes dar

e depressa comecei a perceber que muitos sorrisos aquilo corria muito mal, era preciso ter ali uma
mao disciplinadora que eu ndo sabia.

Reconhecemos, assim, nos dados analisados, a importancia de os professores serem

capazes de estabelecer e gerir ativamente um relacionamento emocional com os alunos,
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“com o objetivo de compreenderem os problemas de aprendizagem destes,
para estabelecerem uma ligagdo emocional para motivarem os estudantes a
participarem ativamente no processo de aprendizagem” (Labaree, 2000,

p.229).

Na reflexdo retrospetiva desenvolvida pelos professores entrevistados, destaca-se,
portanto, a natureza interpessoal e emocional da acdo de ensinar como um dos fatores
da sua complexidade; revela-se, igualmente, a transformacdo das concecdes do ato de
ensinar, com sinais de uma alteracdo progressiva da centralidade do professor para a
centralidade do aprendente e da concecdo do curriculo como um plano para a sua
compreensdo como um projeto, de que resultardo em primeiro lugar alteracdes na

intervencéo do professor ao nivel micro.

2.2.3. A experiéncia da pratica profissional

Nesta etapa da apresentacao e discussao dos dados qualitativos, procuramos sistematizar
a percecgdo atual do desempenho profissional dos nossos entrevistados com o objetivo
de procurarmos identificar transformacGes ocorridas ao nivel da imagem do ser
professor e da concecdo da acdo de ensinar; nessa sistematizacdo, seguiremos a analise

categorial dos dados recolhidos, representada na Figura 17:
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Figura 17 : Objetivo 2, categoria 3 e subcategorias
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Tendo como contraste a percecdo do seu desempenho no inicio do exercicio

profissional, os dados recolhidos apontam diferencas na percecdo do desempenho atual

dos professores entrevistados. Essas diferencgas projetam-se na acao de ensinar, quer ao

nivel da sua preparacdo quer ao nivel da sua execugéo.

PERCECAO ATUAL DO DESEMPENHO PROFISSIONAL: DIMENSAO PROFISSIONAL

PREPARACAO E EXECUCAO DO ENSINO

preparo as aulas, continuo a prepara-las, se calhar tanto quanto fazia

gosto de sentir que pode haver espago para um imprevisto

gosto de pensar que a minha aula ndo esta toda espartilhada naquilo que em casa pensei que a
aula ia ser

a capacidade de organizacdo em todos os sentidos, de ter a nogdo da progressdo da
aprendizagem, do ensino e da aprendizagem, ter a no¢&do da variedade, dos ritmos dos alunos
transformar as aulas em momentos sequenciados de aprendizagem, de experiéncias
enriquecedoras, criar um trabalho coerente, que tenha um fio condutor, que os desperte para
varias realidades

completamente & vontade, ndo tenho ansiedade nenhuma, ndo ha alteragdo do ritmo cardiaco,
ndo ha transpiragdo nenhuma, estou muito calma, estou muito controlada e estou a vontade
aprendi a dosear o autoritarismo que é necessario e a simpatia que é necessaria

procuro mostrar um ar profissional na primeira aula, ter as coisas muito bem preparadas

ndo dar ali grande espaco para que se instale o burburinho do aluno que esta a avaliar a fera que
entrou na arena

sei que a primeira aula é importante, cria ali uma expectativa positiva ou negativa

dentro da sala de aula, de turma para turma, nés também nos confrontamos com coisas
completamente diferentes. Serd que existe alguma sindrome do camaledo? Temos de ter esta
capacidade de adaptarmos a nossa forma as realidades

eu pergunto e levo-os a dizer, eu fago-lhes uma pergunta e eles descobrem

eles estdo a fazer ndo é para eu dar nota, aprender a fazer, a escrever e nao s0 a escrever para ser
avaliado

sou mais profissional no sentido de haver mais técnica pensada

ha grupos com quem nds podemos experimentar tudo, com outros ndo

esquecer, € preciso esquecer, quando alguma coisa corre mal é esquecer, e recomecar na aula
seguinte, tentar ndo guardar magoa

acaba por ser sempre o fator intuigdo, tu vais vendo, vais estando no terreno, vais observando
como é que 0s mitdos se comportam, as necessidades que tém e vais elaborando materiais, para
colmatar as necessidades e as dificuldades que sentes que eles apresentam

inicias 0 ano logo a planificar, logo com conselhos de turma, logo com conselhos de pais

estou sempre a procura de coisas novas para poder apresentar na sala de aula e que os possa
levar a aprender de uma forma agradavel

parece que nds vamos todos para ali, cada um faz a sua maneira, e havera uns poucos que fardo
muito bem

nunca nada é definitivo e aquilo que eu hoje dei desta forma para 0 ano ja vou dar de outro
modo, tudo depende dos meninos que eu tenho & minha frente

mentalmente os bons professores sempre fizeram essas planificacdes

ndo ha planificacdo que valha, que resista a essas situacdes

os alunos facilmente hoje se dispersam e nds temos de ser capazes de 0s agarrar e por isso sao
exigidas de n6s muitas energias, muitas formas diversas de motivacao

0 que se espera que eles saibam hoje é diferente daquilo que se esperava que eles soubessem ha
uns anos atras

No que respeita a preparagdo, isto é, as escolhas que projetam o ato do ensino,

constatamos a apropriacdo do curriculo como projeto, com a maior intervengdo e
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responsabilidade do professor, o qual revela agora também consciéncia de fatores de

enquadramento do curriculo como os relativos ao aluno e ao contexto:

e sou mais profissional no sentido de haver mais técnica pensada

e a capacidade de organizacdo em todos os sentidos, de ter a nocdo da progressdo da
aprendizagem, do ensino e da aprendizagem, ter a no¢do da variedade, dos ritmos dos alunos

e transformar as aulas em momentos sequenciados de aprendizagem, de experiéncias
enriquecedoras, criar um trabalho coerente, que tenha um fio condutor, que os desperte para
varias realidades.

Sdo também percebidas, nos dados analisados, referéncias a apropriacdo pelo menos
intuitiva de modelos de ensino em que o aluno surge como elemento central do processo

de ensino e aprendizagem e a transformacdo da conce¢do da avaliacdo, no seu papel

formativo e autorregulador das aprendizagens:

e eu pergunto e levo-os a dizer, eu fago-lhes uma pergunta e eles descobrem
e eles estdo a fazer ndo é para eu dar nota, aprender a fazer, a escrever e ndo sé a escrever para ser
avaliado

A interacdo pedagogica é também percecionada como facilitada por uma melhor gestdo

das emocdes pessoais, refletindo a adogdo de uma persona profissional:

e aprendi a dosear o autoritarismo que é necessario e a simpatia que é necessaria

e procuro mostrar um ar profissional na primeira aula, ter as coisas muito bem preparadas

e ndo dar ali grande espaco para que se instale o burburinho do aluno que esta a avaliar a fera que
entrou na arena

Também a reflexividade nas dimensdes retrospetiva e projetiva é detetavel nas palavras

dos professores do nosso estudo, assim como a pré-atividade, revelando a formacéo de

um conhecimento estratégico e a maturacdo de um saber pratico (cf. Shulman):

e gosto de sentir que pode haver espaco para um imprevisto

e acaba por ser sempre o fator intui¢do, tu vais vendo, vais estando no terreno, vais observando
como € gque 0s miudos se comportam, as necessidades que tém e vais elaborando materiais, para
colmatar as necessidades e as dificuldades que sentes que eles apresentam

e estou sempre a procura de coisas novas para poder apresentar na sala de aula e que os possa
levar a aprender de uma forma agradavel

e nunca nada é definitivo e aquilo que eu hoje dei desta forma para o ano ja vou dar de outro
modo, tudo depende dos meninos que eu tenho a minha frente.

De acordo com Shulman (1986; 1987), é este conhecimento estratégico que reflete a
marca de profissionalismo pois, perante a indeterminacdo das regras a aplicar numa

situacdo particular, implica o julgamento profissional. Assim, o professor é — deve ser —

capaz da reflexdo que o conduz ao autoconhecimento, numa conscientizagdo
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metacognitiva que lhe permite ndo sO exercer e compreender a sua atividade mas

também explicar e comunicar as suas decisfes e a¢bes profissionais.

Para o desenvolvimento desse conhecimento estratégico, a par da reflexividade, também

se perfila como fundamental a capacidade de gestdo e adaptacdo a mudanca, como €

projetado nas palavras dos professores entrevistados:

os alunos facilmente hoje se dispersam e nds temos de ser capazes de 0S agarrar e por isso sdo
exigidas de n6s muitas energias, muitas formas diversas de motivagao

0 que se espera que eles saibam hoje é diferente daquilo que se esperava que eles soubessem ha
uns anos atras.

Como referimos, os professores entrevistados aparentam ter desenvolvido uma teaching

persona, uma persona a0 mesmo tempo natural, porque releva das caracteristicas e

forcas do professor como pessoa, e construida, pois € formada para servir o fim de

promover a aprendizagem na sala de aula (cf. Labaree, 2000); é este aspeto que

procuraremos discutir, a partir dos dados recolhidos:

PERCECAO ATUAL DO DESEMPENHO PROFISSIONAL: DIMENSAO PROFISSIONAL

RELACAO PEDAGOGICA

ndo venho com medo, venho assim ‘vamos la ver o que ¢ que acontece hoje’

em termos de disciplina também estou melhor

um bocadinho mais segura

sinto-me & vontade perante 0s meus alunos, perante os alunos de uma maneira geral

agora trabalho melhor, gosto mais de trabalhar para os mitdos, gosto mais de estar com eles

a realidade do professor nunca é um sujeito, sdo 0s sujeitos em interac¢do e isso é que é muito
complicado

em termos de comportamento, os alunos sdo todos iguais, as turmas sdo todas iguais, eles
estdo sempre na mesma

saber tratar com os mitdos, dominar as feras

po-los 14 quietinhos para trabalhar é sempre dificil e cada vez temos menos capacidades para
o fazer

quando nés os domamos, os conhecemos, é tudo muito facil; todos 0s anos turmas novas, é
mais duro

é essencial, no espaco da aula, evitar reacdes, preparar mais para os ouvir, dar-lhes mais
espaco

a forma de gerir a relagdo com um aluno que € dificil, que haja ali também um momento de
ensinamento e de exigéncia mas ao mesmo tempo de bem-estar

alguns miudos trazem para a escola grandes preocupacOes, preocupagdes a mais para middos
tdo pequenos, ou dificuldade em crescer também

a confianca que as vezes ndo sei se é tontinha naqueles mitdos

as vezes ha algum vazio naqueles mitdos que é assustador, nem é o barulho, é o vazio, é
assustador, ndo é que eles me metam medo, € eu ficar preocupada com eles

é essa responsabilidade enquanto adulto e a percecdo que estes milidos estdo aqui e agora e
rapidamente estdo ai na sociedade também

é um pouco o sentir que eles dependem muito de ti, que ndo sdo suficientemente autdnomos

é por intuicdo, é tentar sempre fazer o melhor para eles

conhecer melhor a crianga que temos a nossa frente

é chegar aquela crianga

as vezes sinto mais que sou mae do que professora porque é mais 0 tempo que eu perco a
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dizer “volta-te para a frente, tens que estar calado, tens de saber respeitar os teus colegas, tens
de estar atento”

e continuo a tentar brincar também com eles e penso que continuo a fazé-los rir

e outra forma de estar e de encarar a situacdo, vamos levar isto a brincar em vez de partirmos ja
para a agressividade

O desenvolvimento dessa teaching persona aparenta estar relacionado com aquilo que
Shulman (1986) designa como conhecimento de casos, proporcionado pela experiéncia
da prética pedagogica e que se reflete na maior seguranca do professor na gestdo do
ambiente da sala de aula:

e ndo venho com medo, venho assim ‘vamos 14 ver o que ¢ que acontece hoje’

e um bocadinho mais segura

e sinto-me a vontade perante os meus alunos, perante os alunos de uma maneira geral

e ¢ essencial, no espaco da aula, evitar reagdes, preparar mais para 0s ouvir, dar-lhes mais espaco

e a forma de gerir a relagdo com um aluno que ¢ dificil, que haja ali também um momento de
ensinamento e de exigéncia mas ao mesmo tempo de bem-estar

e échegar aquela crianca

e continuo a tentar brincar também com eles e penso que continuo a fazé-los rir

e outra forma de estar e de encarar a situacdo, vamos levar isto a brincar em vez de partirmos ja
para a agressividade

Por outro lado, o desenvolvimento dessa teaching persona aparenta correlacionar-se
também com a consciéncia moral do professor, comprometido com os deveres éticos
que devem regular a pratica educativa, acreditando na perfetibilidade e educabilidade de
todos, reconhecendo a dignidade de toda a pessoa humana e observando o principio de
reciprocidade, fundamento da solidariedade da comunidade humana. E assim que

reconhecemos, nas palavras dos professores entrevistados, as suas carateristicas afetivas

e o papel do caring (cf. Stronge, 2007):

e alguns middos trazem para a escola grandes preocupacges, preocupacdes a mais para miudos tao
pequenos, ou dificuldade em crescer também

e aconfianca que as vezes ndo sei se é tontinha naqueles middos

e asvezes hd algum vazio naqueles mitdos que é assustador, nem é o barulho, é o vazio, é
assustador, ndo é que eles me metam medo, é eu ficar preocupada com eles

e ¢ essa responsabilidade enquanto adulto e a percecdo que estes mildos estdo aqui e agora e
rapidamente estdo ai na sociedade também

e € um pouco o sentir que eles dependem muito de ti, que ndo sao suficientemente autonomos

e ¢ porintuigdo, é tentar sempre fazer o melhor para eles

No entanto, os professores entrevistados refletem também o problema da cooperacdo do

cliente e o problema da clientela compulséria (cf. Labaree, 2000), agravado pelas
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consequéncias da mudanca do paradigma societal e dos seus reflexos na organizagédo
escolar, nomeadamente ao nivel do reconhecimento do papel do professor e da escola:
e po-los 14 quietinhos para trabalhar é sempre dificil e cada vez temos menos capacidades para o
fazer
e as vezes sinto mais que sou mae do que professora porque é mais 0 tempo que eu perco a dizer
“volta-te para a frente, tens que estar calado, tens de saber respeitar os teus colegas, tens de estar
atento”
Este aspeto, relativo aos problemas de indisciplina em sala de aula, sera sinal do
desenvolvimento de um conflito no seio da escola, atravessada pelos conflitos da
expressdo de uma nova matriz social, remetendo-nos para a transformacgdo em decurso

no sistema, a que voltaremos no ponto 3.

Prosseguindo a andlise da percecdo atual do desempenho profissional, é notoria a
alteracdo da imagem do ser professor por meio do refinamento dos tragos anteriormente
apontados. Como recordamos, a imagem do ser professor prévia ao exercicio
profissional surgia associada a uma especializagdo numa &area do saber mas também, de
modo mais vasto, associada a cultura e ao saber, saber este procurado intencionalmente
de uma forma continuada; o saber do professor surgia igualmente associado a aspetos
relacionais e aos valores éticos, revelados como indissociaveis dos saberes cientificos.
Sistematizamos de seguida os contornos do apuramento desta imagem, partindo dos
dados recolhidos:

PERCECAO ATUAL DO DESEMPENHO PROFISSIONAL: DIMENSAO PROFISSIONAL

e IMAGEM DO SER PROFESSOR

e habituei-me a ver o ser professor como um papel que eu estava a desempenhar, tive consciéncia
de assumir um papel

e tem que ser uma pessoa muito culta, tem que dominar a sua area mas enquanto ser humano
temos de ser uma pessoa muito diferente do que é se calhar uma pessoa que é um engenheiro
ou um vendedor

e haaqui qualquer coisa que faz de nds uns seres um bocadinho diferentes, temos de ter uma
dose de bom senso

e temos de ser pessoas muito bem formadas

e ndo preciso s6 de dominar os contelidos da minha disciplina, eu preciso de saber outras coisas,
eu preciso de conhecer o mundo que me envolve

e as coisas ndo passam sO por ensinar um contelldo muito bem, depois fazer-lhe um teste a seguir
e ele ter boa nota, para mim

e eu gostaria de pensar que estou a ser alguém em quem os meus alunos veem um modelo, um
exemplo a seguir

e nasala de aula nunca farei uma coisa que eu condeno nos meus alunos

e jando é s dominar conteddos, transmitir os contetidos e ter bons resultados nos testes, é ajuda-
los a ser alguém

e ¢ mais do que disciplinas ou contetidos, € um bolo, é um todo em que estéo outras coisas
incluidas

e & contribuir para a formacgdo de alguém, ndo é sé uma formacdao a nivel curricular, é noutros
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dominios

e malabaristas e maleaveis

e temos de ser mais organizados que eles e mais responsaveis que eles

e se nds ndo somos certinhos e ndo cumprimos as nossas coisas eles ndo aprendem a seguir um
bom modelo

e gerir muita coisa, organizarmo-nos, darmos conta daquilo que nés sabemos, de ler, de
aprender, muito tempo a cuidar daquilo que parece que é muito simples de ensinar mas ndo é

e tenho de pensar muito no que estou a fazer, mais pensar do que estar ali horas a escrever ou a
organizar

e 0s alunos devem sentir que o professor € uma pessoa competente, com uma autoridade moral e
um nivel consolidado de conhecimentos

A interpretacdo dos dados recolhidos mostra-nos que no afinar da imagem do ser
professor se reconhece uma complexidade especifica a funcdo de ensinar, que ultrapassa
a competéncia num saber conteudinal especifico e desfaz a capa de relativa simplicidade

com que outrora foi percecionado o ato de ensinar:

e ndo preciso s6 de dominar os contetidos da minha disciplina, eu preciso de saber outras coisas,
eu preciso de conhecer o mundo que me envolve

e & mais do que disciplinas ou contedos, é um bolo, € um todo em que estdo outras coisas
incluidas

e gerir muita coisa, organizarmo-nos, darmos conta daquilo que nds sabemos, de ler, de aprender,
muito tempo a cuidar daquilo que parece que é muito simples de ensinar mas ndo é

e tenho de pensar muito no que estou a fazer, mais pensar do que estar ali horas a escrever ou a
organizar .

Na afinacdo da imagem do ser professor possibilitada pela experiéncia profissional, 0s

professores entrevistados reforcam a consciéncia do compromisso ético:

e eu gostaria de pensar que estou a ser alguém em quem os meus alunos veem um modelo, um
exemplo a seguir

e nasala de aula nunca farei uma coisa que eu condeno nos meus alunos

e j&d ndo é s6 dominar conteldos, transmitir os contetidos e ter bons resultados nos testes, é ajuda-
los a ser alguém .

A consciéncia desse compromisso ético surge como associada ao desenvolvimento da
pessoa, por um lado, e, por outro lado, ao seu desenvolvimento profissional, revelando-
se a assuncao da pessoa profissional, na qual se equilibram as carateristicas e forcas

pessoais com o conhecimento pedagdgico e proposicional:

e habituei-me a ver o ser professor como um papel que eu estava a desempenhar, tive consciéncia
de assumir um papel

e haaqui qualquer coisa que faz de no6s uns seres um bocadinho diferentes, temos de ter uma dose
de bom senso

e temos de ser pessoas muito bem formadas

e ¢ contribuir para a formacéao de alguém, ndo é s6 uma formagé&o a nivel curricular, é noutros
dominios
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se nds nao somos certinhos e ndo cumprimos as nossas coisas eles ndo aprendem a seguir um
bom modelo
malabaristas e maleaveis

As transformagdes percecionadas no desempenho profissional sdo atribuidas a

experiéncia, como o revela a recolha de dados:

PERCECAO ATUAL DO DESEMPENHO PROFISSIONAL: DIMENSAO PROFISSIONAL

PERCECAO DA EXPERIENCIA

gradualmente tenho vindo a ser melhor professora

eu sou muito melhor agora apesar de tudo

deve-se sobretudo a experiéncia, anos e anos a fio

anos a abordar programas que ndo mudaram durante anos da-nos uma experiéncia e um a-
vontade e um traquejo

estou a vontade

estou muito mais a vontade do que estava na altura

hoje em dia estou a vontade e gosto de estar na sala de aula

gosto dos imprevistos hoje em dia

as turmas estdo um bocadinho menos irrequietas ou mais faceis de controlar mas eu também
estou mais velha, tenho mais experiéncia, tenho mais recursos para contornar as coisas

sou muito mais segura, também sou mais velha

eu acho que estou la bem, estou segura

menos, menos angustia

se houver uma situagdo de indisciplina, vou reagir de uma forma diferente do que eu fazia no
inicio

se ha alguns anos eu fosse entrar numa turma com esta histéria, e no entanto ndo fui assim
muito preocupada, “vamos la conhecé-los”

vamos apurando

o facto de a pessoa ter de facto ja esta experiéncia toda nos permite de facto até outro tipo de
brincadeiras

tudo isto vem com a experiéncia, vem com 0s anos que estamos ¢4, com 0s muitos alunos que
vamos tendo, que vamos conhecendo

mais maledvel e a0 mesmo tempo se calhar mais segura também das decisGes e das tomadas
de decisdo no momento, quando elas surgem

com a experiéncia, com a idade, temos a no¢do se a aula esta a valer a pena da forma que nés
estamos a orienta-la

a paixdo pelo ensino mantém-se a mesma, dentro da sala de aula procuro hoje 0 mesmo que
procurava na altura

com a idade, somos capazes de ser inovadores também na medida em que acompanhamos
algumas mudancgas mas somos capazes de ndo perder de vista também muita coisa boa que
existia e somos capazes de um equilibrio entre essas duas realidades

0 tempo de servigo ensina-nos muita coisa

Na percecdo dos professores entrevistados, a experiéncia surge associada a pratica

profissional, tendo como resultado a capacidade de o professor ndo sé integrar

conhecimentos de varia natureza como também de os transformar de forma coerente e
incorporada (cf. Roldao, 2008):

anos a abordar programas que ndo mudaram durante anos da-nos uma experiéncia e um a-
vontade e um tragquejo
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e 0 facto de a pessoa ter de facto ja esta experiéncia toda nos permite de facto até outro tipo de
brincadeiras

e com a experiéncia, com a idade, temos a noc¢do se a aula esta a valer a pena da forma que nds
estamos a orienta-la

Para além da correlacdo estreita da experiéncia com a préatica letiva no dominio da
preparacdo e execucdo do ensino, a experiéncia é também associada ao conhecimento
pedagdgico e a inteligéncia pratica, que se revela na compreensdo de casos especificos e
concretos e situagdes ambiguas e complexas, ligada a particularidade de um tempo e
lugar especificos e relacionada com acontecimentos e pessoas especificos (Birmingham,
2004):

e tudo isto vem com a experiéncia, vem com 0s anos que estamos ¢4, com 0s muitos alunos que
vamos tendo, que vamos conhecendo
e gosto dos imprevistos hoje em dia

Finalmente, a experiéncia surge como indissociavel do processo de desenvolvimento

pessoal:

e as turmas estdo um bocadinho menos irrequietas ou mais faceis de controlar mas eu também
estou mais velha, tenho mais experiéncia, tenho mais recursos para contornar as coisas

e SOU muito mais segura, também sou mais velha

e se houver uma situacdo de indisciplina, vou reagir de uma forma diferente do que eu fazia no
inicio

e mais maledvel e ao mesmo tempo se calhar mais segura também das decisdes e das tomadas de
decisdo no momento, quando elas surgem

e com a idade, somos capazes de ser inovadores também na medida em que acompanhamos
algumas mudangas mas somos capazes de ndo perder de vista também muita coisa boa que
existia e somos capazes de um equilibrio entre essas duas realidades

Como vemos, os dados recolhidos apontam sistematicamente para o estabelecer de
fortes relacOes entre a pessoa e o profissional na perce¢do do desempenho profissional.

Esse cruzamento do nivel pessoal com o profissional é atravessado ainda pelo dominio

emocional, como o sistematizamos na andlise feita:

PERCECAO ATUAL DO DESEMPENHO PROFISSIONAL

e DIMENSAO EMOCIONAL/PESSOAL

e 0enigma do que é que vai acontecer, sempre que tenho turmas novas é aquela expectativa

e enquanto diretora de turma, revejo-me um bocadinho, naqueles pais, revejo-me, ponho-me
nesse papel

e isto € muito desgastante

e hei-de estar com 0s ndo sei quantos anos de servico que me v&o exigir e vou ter essa angustia
também

e hoje venho com gosto para a escola

e melhorei, ganhei porque entretanto fui mae, porque entretanto amadureci

e ¢ sobretudo a minha forma de ser que se tem modificado, tem-se repercutido na minha forma
de estar na escola e na sala de aula
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é 0 meu projeto de vida, foi o que eu escolhi ser, ninguém me imp0ds esta carreira

estd em causa a situacdo de uma pessoa, de um aluno

nada me diz que aquilo que a minha intuicdo me recomenda esteja correto

é muito gratificante quando nés temos alunos bons, que gostam de aprender e que tém bons

resultados

e fico contente quando sei que os meus alunos singraram na vida, aquela perspetiva de que a
escola ainda prepara para o futuro

e enquanto diretora de turma, é acrescida [a expetativa] porque atras dos alunos vém os pais

e somos humanos e as vezes também ha dias em que estamos melhor e em que estamos pior, ha
dias em que damos a volta a situacdo de outra forma e outros dias em que nédo

o aflige-me ver alunos que ndo se relacionam, que ndo sdo felizes na escola

e 0 peso da responsabilidade; tenho de ensinar pessoas a pensar, torna-los mais aptos

O ensino € percecionado como uma acdo dificil, pela sua natureza interpessoal e
emocional, em que se destacam os problemas do isolamento estrutural e da incerteza
cronica referidos por Labaree (2000). De acordo com este autor, ensinar requer que o
professor seja capaz de transformar a sala de aula num territério pessoal, estabelecendo
e gerindo ativamente um relacionamento emocional com os alunos, mas o sucesso do
professor esta sempre dependente da cooperacdo ativa do aluno — sendo esta
circunstancia percecionada como motivo de angustia e desgaste pelos professores do

nosso estudo:

e 0 enigma do que é que vai acontecer, sempre que tenho turmas novas é aquela expectativa

e hei-de estar com 0s ndo sei quantos anos de servi¢o que me vao exigir e vou ter essa angustia
também

e somos humanos e as vezes também ha dias em que estamos melhor e em que estamos pior, ha
dias em que damos a volta a situacdo de outra forma e outros dias em que nao

e nada me diz que aquilo que a minha intui¢do me recomenda esteja correto

Ainda no dominio emocional, a expressdo da satisfacdo pessoal no dominio do
desempenho profissional reitera o “desprendimento quixotesco” (Labaree, 2000)
proprio da profissdo docente, congratulando-se os professores por aumentar a

capacidade e a independéncia dos alunos, ao mesmo tempo que se associa ao

compromisso ético e a cultura do caring:

e estd em causa a situacdo de uma pessoa, de um aluno

e & muito gratificante quando nds temos alunos bons, que gostam de aprender e que tém bons
resultados

e fico contente quando sei que os meus alunos singraram na vida, aquela perspetiva de que a
escola ainda prepara para o futuro

o aflige-me ver alunos que ndo se relacionam, que ndo séo felizes na escola

e 0 peso da responsabilidade; tenho de ensinar pessoas a pensar, torna-los mais aptos

Procurando sistematizar a interpretacdo exposta relativa & percecdo atual do

desempenho profissional pelos professores do nosso estudo, e tendo como ponto de
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confronto a percecao desse desempenho no inicio da carreira, destacamos a importancia
atribuida a experiéncia no desenvolvimento profissional do professor, associada ao
desenvolvimento de diferentes saberes formais e do conhecimento estratégico e a uma
reflexividade e capacidade de aprendizagem e de mudanca, sendo estas expressas nas
diferencas observadas relativamente a acdo de ensinar; destacamos, igualmente, a
projecdo da importancia do compromisso ético em relagdo com a cultura do caring, cuja

assungao crescente parece associar-se ao desenvolvimento pessoal do professor.

Depois do confronto retrospetivo estabelecido no dominio da percecdo do desempenho
profissional, procurdmos compreender a solidez da percecdo das diferencas no
desempenho profissional pelos professores entrevistados bem como explorar a
prospecdo da imagem profissional dos professores. Assim, solicitdimos aos professores
entrevistados que imaginassem poder dialogar com o professor que foram no inicio da

carreira e sao esses 0s testemunhos que reproduzimos de seguida:

“vai mais descontraida”, era isso que eu gostava, hoje se pudesse encontrar aquela professora, diria
“descontrai-te, relaxa..., desfruta da aula” (...) relaxa, descansa um bocadinho e desfruta da sala de
aula, conhece os teus alunos e vé neles outras coisas para além daquele que d& erros ou do que néo sabe
ler ou do que goza contigo ou goza com o0s professores, tenta conhecer um bocadinho do que eles séo,
eles tém qualquer coisa para conhecer (...) mas a mensagem era essa mesmo, “desfruta da aula e
conhece os teus alunos”,... se calhar era assim a frase (E1)

De qualquer das maneiras, eu teria que ter uma conversa com ela no sentido de Ihe dizer: olha, a escola,
ser professor, tem vérias fases e ndo se podem passar, ndo se podem ultrapassar, tem de se conhecer um
bocadinho os alunos, fazendo um teste diagndstico - eu ndo sabia, eu ndo sabia - , tem de se conhecer
um bocadinho os alunos, fazer uma breve avaliagdo, rapida, uma visdozinha rapida do que eles sdo
capazes de fazer, tem de se ler o programa - que eu ndo sabia -, tem de se olhar para 0 manual - que eu
ndo sabia , cairam-me os livros ao colo... -, tem de se fazer uma leitura dessas coisas todas e depois
comecar a tracar um caminho e tem de se tracar um caminho que faca a ligag¢do disso tudo, portanto
sabendo que o programa € vinculativo, sabendo que o manual € um suporte que se deve utilizar sendo
ndo se adotava e as familias pagam dinheiro...... e os alunos carregam-no as costas, também néo se
pode ignorar, aproveita-lo 0 mais possivel, e depois comegar a construir um caminho paulatinamente,
com ldgica, com sequéncia, com uma sequéncia logica, comegando pelo mais elementar para 0 mais
complexo, ir aprofundando, e ndo esquecer a avaliagdo, pelo caminho, que tem vérias etapas, ndo é sé
chegar ali e fazer um teste, para dar uma nota...... - que eu ndo sabia, ndo sabia nada disso.E2)

Oh, eu gostava é que me tivessem ajudado mais. N&do é? Eu acho que uma pessoa que vai trabalhar para
um sitio, tdo verde, e eu estava verdissima, tdo verde, tem de haver pessoas nas escolas a receber esses
colegas e a orientd-los, ¢ como num outro trabalho qualquer. Nao se pode [dizer], “olha, faz!” Nio era
possivel e agora se calhar também no sei se é.(E3)

Ah, que ela devia ter crescido mais depressa! Acho que é isso, devia crescer mais depressa, andar
menos em circulos as vezes... ¢ possivel, para chegarmos a um determinado sitio demoramos tanto
tempo porqué?, devia ser mais depressa! (E4)

Néo faco ideia, sinceramente, ndo faco ideia, porque isto é assim: o ser professor € um percurso, é uma
aprendizagem, até por toda a diversidade de alunos, de niveis, de experiéncias que nds vamos vivendo
cada ano e, portanto, ndo fago ideia do que diria porque é uma aprendizagem constante e tem sido uma
aprendizagem constante, o meu dia a dia... E um desafio constante e continuo que nos leva a ter, pelo
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menos a mim, acho eu que me leva a ter alguma juventude porque, é assim, ndo me sinto com
cinquenta anos como vimos ha pedaco, logo no inicio, ndo me sinto de algum modo uma pessoa velha,
sinto que vou acompanhando, apesar de sentir uma distancia cada vez maior com as novas geragdes que
vao seguindo, pronto, mas é natural, é a forma de eles me verem, de facto j& como uma pessoa mais
velha, mas sinto que me vou mantendo de algum modo jovem porque vou continuando a brincar com
eles e vou continuando, tentando chegar a eles e portanto... (E5)

Dir-lhe-ia que aquele entusiasmo inicial foi valente porque se mantém, que o respeito pelos alunos e a
responsabilidade do trabalho que abracei no inicio se mantém e portanto acho que escolhi a profissao
certa e comecei com os valores certos e com as intengdes certas, pelo menos do meu ponto de vista.
Dir-lhe-ia que naturalmente esse professor se calhar ndo esperava encontrar tanta mudanca e ter tanta
coisa a aprender... A imagem com que comecei foi a imagem que me transmitiram os meus
professores, se calhar estava numa sociedade, num estadio de sociedade em que as mudangas ocorriam
muito lentamente e portanto eu facilmente transpus aquilo que aprendi, esse professor inicial, e se
calhar acreditava que as coisas se iam manter assim durante muito tempo e ndo mantiveram, nao é,
mudaram substancialmente, portanto... Agora, ... eu ja na altura tinha a consciéncia que era preciso
fazer mais e estudar mais, até porque ndo tinha o curso superior terminado, que era uma garantia de
poder fazer a profissionalizacéo e ficar efetivo na carreira, tinha consciéncia que era preciso continuar a
aprender, continuar a estudar, e portanto também ai eu acho que também ndo mudou muito porque eu,
apesar de ter feito o curso, também ndo parei e ndo quero parar. Portanto, eu diria também que a vida
ensina-nos muita coisa e que hoje sei mais coisas do que sabia antes, ndo sé a nivel de conhecimentos,
naturalmente, mas a nivel da experiéncia de vida e que, portanto, estou mais apto para lidar com
situacBes hoje, ou seja, eu podia dizer-lhe que a vida ensina, 0s anos, o tempo de Servigco ensina-nos
muita coisa e o tempo de servico significa também a nossa vida a caminhar para a idade da reforma,
para mais anos de vida, ... isso da-nos, ... ndo sei... acho que ha aqui que ponderar duas coisas: por um
lado, nds temos de ponderar o que a vida em si nos ensina porque nds estamos a aprender todos os dias,
ndo é, e portanto temos uma capacidade hoje de resolugdo de problemas dentro da sala de aula, na
escola, que ndo tinhamos se calhar ha um tempo atrés; por outro lado, a sociedade também mudou
muito, portanto também temos de nos habituar facilmente a outras reagBes e outras formas de
solucionar os problemas com que nos deparamos cada dia na sala de aula, e, por outro lado, temos
aquilo que também fomos aprendendo, ndo sé pela experiencia de vida mas também por aquilo que
aprendemos academicamente, e esse conjunto todo torna-nos mais seguros. Acho que a idade,
indiscutivelmente, quando aliamos os conhecimentos que fomos adquirindo a nivel académico,
cientifico, com a experiéncia de vida que inevitavelmente os anos nos ddo, acho que nos tornamos
melhores professores, melhores professores no sentido em que somos mais versateis para lidar com
situacBes e para perspetivar também, porque eu penso que um dos males do ensino ha uns tempos atrés
foi ter agarrado em muitas teorias novas e ter procurado pdr tudo em prética, esquecendo muito do que
se fazia. Eu acho que nds, com a idade, somos capazes de ser inovadores também na medida em que
acompanhamos algumas mudancas e que a sociedade nos faculta, mas somos capazes de ndo perder de
vista também muita coisa boa que existia e somos capazes de um equilibrio entre essas duas realidades,
que eu acho que ¢ fundamental, (...) o professor hoje em dia, com o tempo de servico, pode dizer ao
mais novo que ele vai aprender com o tempo e que nao vai ser bota de elastico, portanto, vai mudar mas
vai mudar com alguma racionalidade e ndo com a facilidade de quando somos jovens, porque se
estamos em inicio de carreira também somos jovens de idade e os dois factores aliados levam-nos a ser
se calhar mais aventureiros, e nds agora somos um bocadinho mais conservadores, com... as vantagens,
posso hoje dizer assim se calhar, com as vantagens que esta ponderacgéo possa ter.(E6)

Dos testemunhos reproduzidos, podemos constatar a indissociabilidade entre o
desenvolvimento pessoal e o desenvolvimento profissional; assim, determinadas
aprendizagens do professor profissional ocorrem apenas quando percorridas

determinadas fases do desenvolvimento da pessoa do professor:
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e & possivel, para chegarmos a um determinado sitio demoramos tanto tempo porqué?, devia ser
mais depressa!l

e avida ensina-nos muita coisa e que hoje sei mais coisas do que sabia antes, ndo s6 a nivel de
conhecimentos, naturalmente, mas a nivel da experiéncia de vida

e 3 idade, indiscutivelmente, quando aliamos os conhecimentos que fomos adquirindo a nivel
académico, cientifico, com a experiéncia de vida que inevitavelmente os anos nos dao, acho que
nos tornamos melhores professores

Podemos, igualmente, destacar o assinalar do desenvolvimento profissional ao nivel da
apropriacdo de conhecimentos operatdrios e técnicos e pedagdgicos, tdo claramente

apropriados que as duas pessoas profissionais percecionadas se distanciam:

e (ue eu ndo sabia, ndo sabia nada disso

® eu estava verdissima, tdo verde
Deveremos igualmente destacar a impossibilidade de rastrear os leitmotiv que
Huberman (1989) associa tipicamente a fase da meia-carreira, como o desinvestimento
profissional ou a focalizacdo no trabalho individual, sendo antes recorrentes os motivos
associados a permanéncia do sentimento de o exercicio profissional ser gratificante e a
capacidade de gestdo e adaptacdo a mudanca, em relacdo com a valorizacdo da

aprendizagem ao longo da vida:

e desfruta da aula e conhece os teus alunos

e 0 ser professor é um percurso, é uma aprendizagem, até por toda a diversidade de alunos, de
niveis, de experiéncias que nds vamos vivendo cada ano e, portanto, ndo faco ideia do que diria
porque é uma aprendizagem constante e tem sido uma aprendizagem constante, 0 meu dia a
dia... E um desafio constante e continuo

o dir-lhe-ia que aquele entusiasmo inicial foi valente porque se mantém, que o respeito pelos
alunos e a responsabilidade do trabalho que abracei no inicio se mantém

e quando aliamos os conhecimentos que fomos adquirindo a nivel académico, cientifico, com a
experiéncia de vida que inevitavelmente os anos nos ddo, acho que nos tornamos melhores
professores

e ele vai aprender com o tempo e que ndo vai ser bota de elastico, portanto, vai mudar mas vai
mudar com alguma racionalidade

Destacando o reconhecimento daqueles que nos parecem preditores positivos da
trajetéria profissional destes professores na fase da meia-carreira, procuramos, de
seguida, compreender quais 0s contributos tidos como mais importantes para as

mudancas operadas no desempenho profissional dos nossos entrevistados.
2.2.4. Experiéncias marcantes para o exercicio profissional

No nosso estudo, os dados parecem confirmar que as transformacGes percecionadas
pelos professores no seu desempenho profissional surgem em resultado de

aprendizagens possibilitadas pela experiéncia da pratica profissional e em relagdo com o
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desenvolvimento pessoal, embora nem sempre umas e outras — transformacdes e
aprendizagens - sejam objeto de conhecimento explicito por parte dos professores. Para
compreendermos a atribuicdo das transformacdes a experiéncia e para fundamentarmos
a compreensdo das novas (pre)disposicOes reveladas pelo universo do nosso estudo,
organizaremos a exposicdo que segue respeitando a andlise categorial realizada e

representada na Figura 18:
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Figura 18: Objetivo 2, categoria 4 e subcategorias

As experiéncias marcantes para o exercicio profissional mais recorrentes na voz dos
nossos entrevistados relacionam-se com a dimensdo profissional e abrangem o
desempenho de fungbes, cargos e outras atividades, o servico letivo distribuido, a
relacdo pedagodgica e o contexto organizacional do exercicio profissional, como 0s

dados o revelam:

EXPERIENCIAS MARCANTES PARA O EXERCICIO PROFISSIONAL:
DIMENSAO PROFISSIONAL

e FUNCOES, CARGOS E ATIVIDADES

o DIRECAO/COORDENACAO DE TURMA

e uma turma de curriculo alternativo; sdo mitdos que a partida nds pensamos que estao
condenados no meio escolar e, no entanto, conseguiu vingar
e 0s elos estabelecem-se novamente
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cargo que nos pde a prova

exige uma postura institucional

contacto com pais

relacionamento com instituicdes fora da escola

vamos aprendendo a ter a dimensdo do relacionamento entre os alunos, as relagdes que ja vém
de fora, as vezes problemas entre 0s pais ou 0 que quer que seja

da-nos uma outra visdo e uma outra forma de estar na aula e de encarar 0s meninos,
percebemos melhor o ambiente familiar e o que esta por tras daquela crianca

o GESTAO INTERMEDIA/DE TOPO

lidar com coisas que nos, enquanto professores, as vezes ndo percebemos que acontecem

0 contacto com uma série de pessoas que estdo no pedagodgico, a discussdo de uma série de
ideias

um papel mais interveniente, um papel mais decisivo

conhecimento muito maior

estar ali, mesmo, no batalhdo da frente

relativizar algumas coisas

ter uma visdo de conjunto da escola, obrigatoriamente, de como é que funciona a escola
relacionarmo-nos de forma diferente também com as pessoas no sentido de estabelecer boas
relacbes com as pessoas, facilitar o relacionamento

desmontar algumas vezes as dificuldades

o FORMACAO DE PROFESSORES

o formador de professores estd em autoformacéo nesse momento

a oportunidade de ter aulas observadas também é um momento de formacéo impar

fartei-me de aprender

foi a continuagdo da minha formagéo

continuei a aprender com eles

conheci algumas pessoas muito criativas que foram inspiradoras

ouvir as minhas necessidades, procurar respostas na literatura disponivel, procurar exemplos
que me ajudassem a criar um trabalho mais sélido, mais consistente, mais correto

contacto com algumas teorias a nivel da pedagogia e da didatica

mais enriquecidos

outra visdo daquilo que pode ser a nossa atuacdo dentro da sala de aula e 0 nosso entendimento
da forma como os alunos reagem ou da forma como eles aprendem

a teoria foi util

SERVICO LETIVO

e mudar, ¢ mudar, ndo estar sempre a trabalhar com o mesmo nivel...

precisamos de sentir o desconforto para nos tornar outra vez confortaveis, nés temos de tirar
partido desse desconforto e lidar com ele com sabedoria e ver que isso é bom para nés e, claro,
que com certeza também é bom para os alunos a seguir

eu ndo escolhi isto, foi-me atribuido no meu horario, “agora tens de corresponder”, é evidente,
eu sou profissional, vou fazer o melhor que posso, mas isto obrigou-me a uma adaptacéo

o clube de teatro, [que]me ajudou e me deu seguranga enquanto pessoa

[oficina de teatro/oferta de escola] os momentos mais felizes que eu tenho com os middos, €
aprender a estar com eles de forma mais descontraida, os alunos aproximam-se mais de n6s
[mudanca de ciclo] voltar outra vez aos pequeninos, foi um desafio, o ter de estar a preparar
niveis aos quais ndo estava habituada, um reajustamento, uma readaptacéo a realidade

RELACAO PEDAGOGICA

houve alunos marcantes, que me deixaram perceber “estas a ir mal, ndo € por ai, muda de
rumo”

comecei a ndo ser tao rapida a rejeita-los, a dar-lhes um bocadinho mais de espago

aqueles alunos para os quais n6s ndo temos paciéncia porque nos estragam a aula, porque
perturbam o trabalho, porque emperram a aula, porque nos consomem com reprimendas, esses
alunos sdo pessoas e tém muito conteido

eu ouvi-o, dei-lhe atencdo, deixei que o universo dele entrasse na sala de aula

eles tém 14 dentro qualquer coisa, nds as vezes é que ndo temos tempo de tirar

a ideia de que nos preocupamos mais com o aluno

estou sempre a pensar “eu tenho de melhorar, tenho de procurar ajuda-lo porque eu sei 0 que é
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que ele tem por tras”

e uma diferenca de horizonte daqueles miudos, completamente diferente

e um PCA [turma de percurso curricular alternativo], criangas com interesses completamente
divergentes dos da escola, era preciso estar com eles de modo diferente e trabalhar com eles de
modo diferente na sala de aula

e naaulade oficina de teatro, nds ndo reconhecemos o aluno quando é descrito pelos outros
professores

e CONTEXTO ORGANIZACIONAL

e Eu funciono um bocadinho antes da escola da xxx, depois da escola da xxx; uma escola mais
dinamica, onde as pessoas sao mais proximas umas das outras, estou a falar das relages
interpessoais, uma forma de estar e de trabalhar nesta escola, eu identifico-me, com essa forma
de ser e de estar, e por isso se calhar gosto tanto de estar nesta escola

e uma certa ideia de alguns professores a puxarem uns pelos outros no sentido de haver pessoas
interessadas, a fazer mestrados, com interesses culturais que se transmitiam; sem a reunido
formal

e ter estado em escolas muito diversas, em meios diferentes; aprendemos muito acerca das
pessoas, da diversidade de pessoas que temos a frente, da diversidade de alunos

No tocante ao desempenho de funcGes, cargos e outras atividades, a
direcdo/coordenacdo de turma, que surge, como vimos, como a fungdo mais
frequentemente exercida ao longo da carreira dos entrevistados, representa uma
oportunidade de desenvolvimento da compreensdo emocional do Outro e de mudancas

na representacdo dos alunos e das familias:

e 0s elos estabelecem-se novamente
e vamos aprendendo a ter a dimenséo do relacionamento entre os alunos, as relagdes que ja vém de
fora, as vezes problemas entre 0s pais ou 0 que quer que seja
e da-nos uma outra visdo e uma outra forma de estar na aula e de encarar os meninos, percebemos
melhor o0 ambiente familiar e o0 que esta por tras daquela crianca
Para além desse aspeto, o desempenho desta funcdo constitui também uma oportunidade
de assuncdo de outros papéis, reclamando do professor versatilidade e flexibilidade no
seu desempenho:
e cargo que nos pde a prova
e  exige uma postura institucional
e relacionamento com institui¢des fora da escola
Por seu lado, o exercicio de cargos de gestdo intermédia e de topo é destacado como
possibilitando ao professor uma maior compreensdo e um melhor conhecimento da
organizacdo escolar, ao mesmo tempo que lhe permite uma intervencdo mais ativa e
uma responsabilidade partilhada nessa organizagéo escolar:
e lidar com coisas que nds, enquanto professores, as vezes ndo percebemos que acontecem

e um papel mais interveniente, um papel mais decisivo
e estar ali, mesmo, no batalhdo da frente
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e ter uma visdo de conjunto da escola, obrigatoriamente, de como ¢ que funciona a escola
e relacionarmo-nos de forma diferente também com as pessoas no sentido de estabelecer boas
relagcBes com as pessoas, facilitar o relacionamento

O desempenho de funcBes ao nivel da formacdo de professores é, como recordamos,
uma situacdo quase exclusiva do professor E2 mas exploramo-la aqui pois nos permite
retratar uma das experiéncias assumidas como das mais marcantes para 0 exercicio
profissional. De facto, este professor E2 € designado logo no primeiro ano de servigo
para orientar estagios pedagdgicos de colegas com varios anos de exercicio profissional;
nas suas palavras, esta circunstancia, que se repetiu nos anos subsequentes, constituiu
uma oportunidade de desenvolvimento pessoal e profissional, pela qual é valorizada a

importancia da formagéo interpares:

o 0o formador de professores esta em autoformacéo nesse momento

e aoportunidade de ter aulas observadas também é um momento de formagdo impar

e conheci algumas pessoas muito criativas que foram inspiradoras

e outra visdo daquilo que pode ser a nossa atuacdo dentro da sala de aula e 0 nosso entendimento
da forma como os alunos reagem ou da forma como eles aprendem

Outra das experiéncias tidas pelo maior nimero de professores como marcantes porque
transformadoras do exercicio profissional reporta-se ao servigo letivo distribuido. Dos
dados recolhidos, configura-se como fundamental para o professor a variacdo e a
diversidade das areas de lecionagdo, surgindo este facto como condicdo para o evitar da

acomodacdo e da sedimentacgdo de praticas e para forcar o professor a potenciar todas as

suas competéncias e capacidades de adaptabilidade e flexibilidade:

e precisamos de sentir o desconforto para nos tornar outra vez confortaveis, nds temos de tirar
partido desse desconforto e lidar com ele com sabedoria e ver que isso é bom para nés e, claro,
que com certeza também é bom para os alunos a seguir

e eu ndo escolhi isto, foi-me atribuido no meu horario, “agora tens de corresponder”, € evidente,
eu sou profissional, vou fazer o melhor que posso, mas isto obrigou-me a uma adaptacao

e [mudanca de ciclo] voltar outra vez aos pequeninos, foi um desafio, o ter de estar a preparar
niveis aos quais ndo estava habituada, um reajustamento, uma readaptacéo a realidade

A relagdo pedagogica constitui igualmente fonte de experiéncias marcantes para o
exercicio profissional. De facto, os professores entrevistados aparentam construir e

desenvolver a sua consciéncia moral e ética na interacdo pedagdgica quando esta é

atravessada pela revelacdo da pessoalidade do aluno:

e comecei a ndo ser tdo rapida a rejeita-los, a dar-lhes um bocadinho mais de espago

e aqueles alunos para os quais n6s ndao temos paciéncia porque nos estragam a aula, porque
perturbam o trabalho, porque emperram a aula, porque nos consomem com reprimendas, esses
alunos sdo pessoas e tém muito conteddo
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e euouvi-o, dei-lhe atencdo, deixei que o universo dele entrasse na sala de aula
e estou sempre a pensar “eu tenho de melhorar, tenho de procurar ajuda-lo porque eu sei 0 que €
que ele tem por tras”

Encontramos um exemplo desta compreensdo emocional do Outro, base da cultura de

caring, apresentado numa curta narrativa, pelo entrevistado E2:

Nunca mais me esqueci, se calhar porque depois aquilo foi muito emotivo e toda a gente chorou, se
calhar foi por isso. Eu tive um aluno, ja foi had muitos anos, que se chamava F., que era um rebelde
aluno de sétimo ano ou oitavo, j& ndo sei muito bem, muito rebelde, muito dificil de agarrar, muito mal
educado, muito distraido, muito desinteressado, mas ia a escola todos os dias e ia as aulas quase todas,
raramente faltava. Nada o interessava, nada! N&o havia aula nenhuma que ele ndo fosse para a rua, que
ele ndo tivesse falta disciplinar, todos os dias havia problemas. E eu procurei sempre com ele construir
uma relagdo com brincadeira e com algum & vontade, sem ralhar muito, mas puxei-lhe muitas vezes as
orelhas; e foi numa aula de lingua portuguesa: num dos exercicios, numa aula de oficina de escrita, eles
tinham de escrever dois paragrafos, era um texto minimo, uma coisinha pequenina, era uma histéria
qualquer que eles tinham de escrever e ele ndo queria fazer nada, ndo queria fazer, ndo queria fazer, ndo
queria fazer, nem pensar, nem pensar, nem pensar. E quando 0s outros ja estavam todos muito
orientadinhos no trabalho, eu fui-me sentar ao lado dele. Fui-me sentar ao lado dele e ele ficou muito
desconfiado com aquilo; primeiro achou aquilo estranho, mas depois a pouco e pouco la fui
conseguindo que alguma coisa despoletasse. E eu fui conversando com ele, conversando, conversando,
como uma conversa muito trivial, muito simples, o que é que comeste ontem ao jantar, que programa
de televisdo viste, 0 que é que fizeste depois de jantar... Aquilo tudo acabou com uma historia
absolutamente extraordinaria. Aquele garoto tinha passado a noite deitado ao lado duma vaca que tinha
parido uma vitela e ele fez o parto da vitela! Porque os pais tinham uma casa com um grande terreno
onde tinham muitos animais e tinham vacas e vitelos e tinham uma vaca que estava prestes a parir e ele
tinha conseguido - ele empolgou-se de tal maneira a contar aquilo! - porque ele tinha conseguido que 0s
pais aceitassem que fosse ele a dormir com a vaca porque alguém tinha de ficar ao pé do animal porque
era preciso chamar o veterinario a qualquer instante, e ele conseguiu que os pais confiassem nele e ele
fez esse papel e a vaca entrou em parto e ele ajudou o vitelo a nascer e s6 depois é que foi chamar os
pais! E quando eu ouvi isto, disse “vamos pdr isso no papel, eu vou ajudar, essa historia tem de ser
escrita” e ele escreveu-a, leu-a & turma, comoveu-se, disse-nos o nome da vitela, comoveu-se, eu
comovi-me, a turma comoveu-se, e ... E a partir dali eu comecei a mudar um bocadinho com estes
alunos, com este tipo de alunos, comecei a ndo ser tdo rapida a rejeita-los, comecei a dar-lhes um

bocadinho mais de espaco.

Uma outra fonte de experiéncias tidas como marcantes do desempenho profissional é
relativa a influéncia que os contextos das organizacOes escolares exercem sobre 0s

professores. Revemos, assim, a perspetiva de Canério (2000), que sublinha que o
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processo de producdo de competéncias € perspetivado como um processo
multidimensional, individual e coletivo ao mesmo tempo, sempre contingente, ou seja,
dependente de um contexto e de um projeto de acdo, revelando-se deste modo a
importancia da socializacdo profissional como determinante na construcéo da identidade

profissional:

e Eu funciono um bocadinho antes da escola da xxx, depois da escola da xxx; uma escola mais
dindmica, onde as pessoas sdo mais proximas umas das outras, estou a falar das relacdes
interpessoais, uma forma de estar e de trabalhar nesta escola, eu identifico-me, com essa forma
de ser e de estar, e por isso se calhar gosto tanto de estar nesta escola

e uma certa ideia de alguns professores a puxarem uns pelos outros no sentido de haver pessoas
interessadas, a fazer mestrados, com interesses culturais que se transmitiam

Finalmente, o dominio pessoal € igualmente rico em experiéncias transformadoras do
desempenho profissional dos professores do nosso universo de estudo:

EXPERIENCIAS MARCANTES PARA O EXERCICIO PROFISSIONAL: DIMENSAO
PESSOAL

e somos melhores professores quando somos pais e maes, acho que nos d4 uma visao do outro
lado

e ganhamos quando somos pais porque nos ajuda no fundo também a educar estes que aqui
estéo

e 0 nascimento da minha filha foi muito marcante

e porgue eu sou méde, comecei também a ver as coisas na perspetiva dos pais, a por-me no lugar

do encarregado de educagéo

na questdo de ser mae, perceber que quem est& no sétimo ano ainda é uma crianga

a mundividéncia, ver o mundo pelos olhos deles

ter em casa filhos diferentes também percebemos que ha outros gostos

quando modificou a minha forma de ser como pessoa, modificou a minha forma de estar na

sala de aula

e tenho vindo a gostar mais de mim enquanto pessoa e é isso que me faz estar também na sala
de aula melhor

o aforma de estar e a minha facilidade em estar com os alunos, 0 nosso crescimento pessoal, a
nossa alteracédo

e aprender a estar com os mitdos de forma diferente também ajuda

e 0 meu crescimento enquanto pessoa também foi por um lado uma mais-valia

e 0 envelhecimento também acaba por ser um enriquecimento, e isso também te da outra
dimensao, outra forma de estar na escola e de estar com os alunos na sala de aula

e sei mais coisas do que sabia antes, ndo s6 a nivel de conhecimentos, mas a nivel da
experiéncia de vida

e estou mais apto para lidar com situacGes

e avidaensina

Na dimensdo pessoal, a maternidade e a paternidade, que auxiliam o professor a
colocar-se no lugar do Outro, assim como o desenvolvimento pessoal séo os dois fatores

recorrentemente identificados como marcantes:
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e somos melhores professores quando somos pais e maes, acho que nos da uma visdo do outro
lado

e ganhamos quando somos pais porque nos ajuda no fundo também a educar estes que aqui estdo

e  porgue eu sou mae, comecei também a ver as coisas na perspetiva dos pais, a pdr-me no lugar do
encarregado de educacdo

e quando modificou a minha forma de ser como pessoa, modificou a minha forma de estar na sala
de aula

e 0 meu crescimento enquanto pessoa também foi por um lado uma mais-valia

Rematamos este ponto da interpretacdo dos dados recolhidos destacando a importancia
de colocacdo de desafios aos professores, promovendo conflitos cognitivos e
emocionais e contribuindo para o potenciar do aproveitamento das capacidades, forcas e
saberes dos professores, contrariando a sedimentacdo de préaticas; deveremos destacar
igualmente a diversidade no exercicio de funcBes e atividades e cargos que aparenta

desencadear o envolvimento dos professores e possibilitar assim o seu empowerment.

3. Sentidos da mudanca do contexto profissional

Na ultima década do século XX, a UNESCO despoletou a concertacao internacional de
esfor¢cos em torno da educagdo, de forma a “contribuir para um mundo melhor, para um
desenvolvimento humano sustentavel, para a compreensdo mudtua entre 0s povos, para a
renovagao de uma vivéncia concreta da democracia” (Delors, 1998:14); deste modo,
destaca-se a tomada de consciéncia de que as opcdes educativas constituem opcdes
politicas e opcdes de sociedade e que aos sistemas educativos cabe em grande parte

promover a coesao social.

Se a utilidade social da escola e dos professores €, assim, apontada como determinante
na construcdo do projeto social, €, no entanto, necessario que os professores e a escola
sejam capazes de gerir a mudanca, ressignificando o ensino, reconceptualizando a sua
identidade profissional, investindo num novo profissionalismo (Rolddo, 2004). Outros
autores assinalam esta necessidade, como Perrenoud (1994), que lembra que a evolugéo
das atuais tendéncias antindmicas se encontra dependente das estratégias dos atores,
Canério (2007), que considera os professores como decisivos agentes de mudancga, em

articulagdo com a necessaria modernizagdo da escola.

O processo de mudanca da cultura profissional devera articular-se com o processo de
renovacdo perdurdvel e sustentavel da propria escola e ambos tém, assim, de ser

construidos “a partir de dentro da propria comunidade docente” (Roldao, 2004, p. 100).
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No nosso estudo, procuramos também compreender como é que os professores do nosso
estudo percecionam as mudancas reclamadas a escola, as mudancas de facto ocorridas
no seu contexto profissional e o seu papel enquanto atores dessa mudanca.

Representamos, na Figura 19, a analise categorial dos dados recolhidos neste ambito:

L CONHECER A PERCECAQ POR PARTE DOS PROFESSORES, DA
MUDANCA DO CONTEXT O PR ONNSIONAL

1
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X

LLL POTENCIALIDATES 112 CONSTRANCIMENT 08
Jr—— X
1Lz
LLLL RS Y
DOMENSAO . (N33 M1
mx\lonmwmul SOCIAL DIMENRA O DIMENSAO DDENSAO
PROCISRONAL SOCIAL PESSOAL

ALLLe A
RILACAO 1311
PEDACOCICA RELACAO
PEDAGOCICA

iiiii L L LS PRESTACAO)
cestAoDA DO SERVICO
ESCOLA EDUCATIVOG

(SRRE3
OKMACAO T RESPONSABILIZA CA:
SOCIAL

Figura 19: Objetivo 3, categoria 1 e subcategorias

3.1. Potencialidades

Os professores entrevistados no nosso estudo identificaram mudancas operadas no seu
contexto de exercicio profissional relacionadas com a gestdo de topo, com a qualidade
da prestacdo do servico educativo, com o desempenho docente, com a relacdo
pedagdgica e na dimensao social. A percecdo destas mudancas € marcada positivamente
quer ao nivel dos resultados que representam para a escola quer ao nivel da recetividade

e aceitacdo pelo proprio profissional, como o revelam os dados analisados:

PERCECAO DA MUDANCA: POTENCIALIDADES
e DIMENSAO PROFISSIONAL
o GESTAO DA ESCOLA

e estas ideias de projeto curricular de turma, projeto educativo do agrupamento ou da escola,
sdo, no fundo, a identidade que se cria, define a tal filosofia orientadora, acho que é
importante

e  0s projetos, tem sido uma mudanca muito positiva para as escolas, muito positiva

e 05 Orgdos de gestdo hoje em dia; era uma coisa muito mais fechada, ndo tinha esta abertura;
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nds sabemos 0 que 0 nosso érgao de gestdo faz, quais sdo as linhas orientadoras, participamos
um bocadinho com eles da gestdo da escola

dantes os 6rgdos de gestdo eram estavam mais fechados no seu casulo; também temos regras
mas eu sinto abertura para poder ir negociar

um passo em frente em termos de matriz curricular, foram boas decisdes

a escola, a minha escola, tornou-se uma escola mais democrética

melhor espaco de trabalho, mais preocupagdo em facilitar a0 maximo o trabalho do professor
e exigir-lhe mais também

ouvem as sugestdes dos professores com atencdo, os professores sdo melhor tratados,
formaliza-se o inicio do ano com uma nota de boas vindas, com uma série de esclarecimentos
importantes, termina-se 0 ano com uma festa de convivio, a escola esta mais humana

houve muitas coisitas que se alteraram de um dia para o outro porque foi facil

[a escola] é melhor, é mais organizada, hd mais pressdo sobre os professores para fazer as
coisas como deve ser

hd mais proximidade também entre a gestdo e o dia a dia da escola; hoje as questBes
pedagdgicas, didaticas, também tém algum dedo da gestdo, o0 que ndo acontecia
anteriormente, e na gestdo de problemas de disciplina e a gestdo dos problemas diarios

uma maior proximidade entre o professor que chega e a gestdo

o diretor passou a ditar regras diferentes na distribuicdo do servico letivo, e isso trouxe
grandes alteracBes na relacdo com os colegas mais velhos, tornaram-se muito mais proximos
dos colegas mais novos, mais solidarios, formaram-se novos grupos, novas amizades

o PRESTACAO DO SERVICO EDUCATIVO

todos os professores tém no seu horario dois tempos de quarenta e cinco minutos para
trabalho cooperativo no grupo de recrutamento sobre assuntos diretamente relacionados com a
nossa prética letiva; é autoformagao com os pares

vamos criar de facto ali alguma uniformidade e alguma coeréncia

a questdo da assiduidade dos alunos, nés temos de os ter ali, sempre

a avaliaco [dos alunos] muito mais rigorosa porque temos de ter em conta diversos elementos
da avaliacdo e ha documentos e diretrizes do [conselho] pedagdgico e do ministério

cada vez mais ha preocupagdo em que as pessoas fagam todas o0 mesmo tipo de avaliagéo, a
assiduidade, a pontualidade, os comportamentos e o cumprimento de programas

os alunos ndo ficam sem aulas, nem sabem o que é um feriado

na questdo do portugués, orientagfes mais concretas, mais profissionalismo

= RESPONSABILIZACAO SOCIAL

0s computadores; permite que hoje a tarde se eu quiser um dos encarregados de educagdo
pode-me mandar uma informacdo ou pode-me pedir uma informag&o ou pode contactar
comigo com facilidade

estes contactos entre encarregados de educacéo e pais e nds, professores agilizaram-se, é uma
mais-valia para a escola que trabalhemos em conjunto para o aluno, é realmente um sinal dos
tempos

entramos e saimos da secretaria conhecendo melhor quem faz o qué, passamos a ter uma
relagdo muito mais proxima com os funciondrios administrativos

a escola criou mecanismos de informacéo e de partilha de informago mais ageis, mas ainda
muito insuficientes

0s pais sdo muito mais exigentes agora, estes pais vinham, queriam saber, também se
prontificavam a ajudar

ha mais preocupacdo em informar, todo o tipo de informacéo

o DESEMPENHO DOCENTE

a escola de hoje é muito melhor, ndo me lembro que o corpo docente fosse constituido por
pessoas tdo preocupadas, pessoas que querem agir, que querem fazer

somos muito atuantes, somos levados a agir mais

sinto que a escola permite aos seus professores serem mais atuantes

[gostaria] que valorizassem o professor e que pensassem no professor ndo s6 como alguém
que transmite contelidos mas que tem outras preocupagdes e que tem outros papéis

0s novos professores recém-formados tém mais recursos, mais &geis, uma noc¢do mais
proxima da realidade

gosto das pessoas novas que vém agora das faculdades, tm mais consciéncia de que é que se
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espera

e todas as escolas séo diferentes e depois nds é que vamos fazer com que elas sejam melhores
ou piores

e se calhar maioritariamente os professores sdo bons e sdo empenhados e 0s professores tém de
sentir que o que fazem é reconhecido e tém de ser bons, tém de querer ser reconhecidos
porque fazem coisas boas, e tém de ter autoridade para se afirmar com as coisas boas que
estdo a fazer

o RELACAO PEDAGOGICA

os recursos informaticos; esses recursos para os alunos sao favas contadas
eles ajudam-me, isso de facto é a grande diferenga
eles ensinam-nos, que é uma coisa que nGs nunca vimos antes
os alunos ensinam-nos coisas in loco e no momento, a frente de toda a gente
ndo noto que os alunos de hoje sejam intelectualmente melhores ou piores que os outros, nem
noto que sejam mais indisciplinados que 0s outros, nem noto que sejam menos capazes que 0S
outros
o DIMENSAO SOCIAL

e continuo a achar que a escola pode ser para muitos mitidos o veiculo mais adequado para que
eles possam aceder a coisas que contrariamente nunca poderiam ter

e gostava que no futuro a escola fosse mais capaz de responder a mais alunos

e eu deixei de ter alunos com dezanove anos no oitavo ano

e a importdncia que os professores tém na vida dos alunos, da comunidade; cada vez mais, a
escola é um ponto de apoio

e aescolaainda é a segunda casa deles e a escola ainda passa por ser as referéncias

e aescolaainda é uma instituicdo que mantém alguma ordem no caos que é a sociedade hoje

Com o objetivo de realcar os aspetos indicados recorrentemente pelos nossos
entrevistados, organizamos a Figura 20, que interpreta e sintetiza as areas de mudanca

destacadas e as suas principais evidéncias:

* Afigurado
diretore a gestdo
democraticada

escola

* Responsabilizacdo
social

fadlitacho do rabialho maior visdbilidade e
docente: malor e e L0 10y esos
edglndar maler de conmmicacio «
procimicade: alteracio informagso malor
das Interagdes Intervencao da
profisssorats comunidade edudcateos

acvibilidade o
uiversalidade: ponto
e apoio da e
conmmidade; demento > erment do
de estabildado wacial professor; interago

tealialho conperativo
tagko de praticas
30 e praticay

professor/ aluna
Novas dinamicas
organizacionais

* Pertinénciasocia
daescola

Figura 20: Percecéo da mudanca do contexto profissional: potencialidades
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Uma primeira area observada reafirma a pertinéncia social da escola, sublinhando o seu
contributo para a coesdo social através do reconhecimento da sua acessibilidade e

universalidade e do investimento na integracdo e acompanhamento dos alunos:

e 0s alunos ndo ficam sem aulas, nem sabem o que é um feriado
e eu deixei de ter alunos com dezanove anos no oitavo ano
Em tempos de transformacdo do paradigma societal, a escola afirma-se como referéncia
de estabilidade e de organizacdo, com possibilidade de apoiar problemas sociais,
familiares e econémicos:
e aescolaainda é uma instituicdo que mantém alguma ordem no caos que é a sociedade hoje
e aescolaainda é a segunda casa deles e a escola ainda passa por ser as referéncias

e a importdncia que os professores tém na vida dos alunos, da comunidade; cada vez mais, a
escola é um ponto de apoio

A par desta pertinéncia social que a escola reafirma através, também, da crescente
complexidade dos papéis reclamados ao professor, encontramos a referéncia a
mecanismos de regulacdo e responsabilizagdo (accountability) que se projetam na
transparéncia dos processos e na implementacdo de redes de comunicacéo e informacao,
quer internas quer externas, assim como na maior abertura ao didlogo com os parceiros
educativos:

e 0s computadores; permite que hoje a tarde se eu quiser um dos encarregados de educagdo pode-
me mandar uma informacdo ou pode-me pedir uma informacdo ou pode contactar comigo com
facilidade

e estes contactos entre encarregados de educacdo e pais e nos, professores agilizaram-se, é uma
mais-valia para a escola que trabalhemos em conjunto para o aluno, é realmente um sinal dos
tempos

e h& mais preocupagdo em informar, todo o tipo de informacao

Outra mudanca destacada pelos professores entrevistados é respeitante a figura do
diretor, figura cimeira do novo modelo de gestdo das escolas. Aparentemente, este
modelo de gestdo é aceite pelos professores e recorrentemente a figura do diretor se
torna central na classificacdo do ambiente de escola como democratico e humanizado;
sera de observar que dos seis professores entrevistados apenas dois lecionam na mesma
escola, pelo que os seis entrevistados se referem a cinco diferentes diretores, pelo que o

mesmo tipo de lideranca se parece manifestar de modo extensivo.

Ao desempenho da gestdo de topo sdo atribuidas mudancas significativas no contexto
profissional: os professores dizem sentir-se ouvidos e as suas pretensdes consideradas

nas decisdes implementadas, 0 que promove a sua adesdo e o seu envolvimento mais
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ativo na vida escolar; a acrescer a este facto, os professores entrevistados consideram

também o maior envolvimento da gestdo de topo no quotidiano escolar:

e 05 Orgdos de gestdo hoje em dia; era uma coisa muito mais fechada, néo tinha esta abertura; nds
sabemos 0 que 0 nosso 6rgao de gestdo faz, quais sdo as linhas orientadoras, participamos um
bocadinho com eles da gestdo da escola

e aescola, a minha escola, tornou-se uma escola mais democratica

e ha mais proximidade também entre a gestdo e o dia a dia da escola; hoje as questdes
pedagdgicas, didaticas, também tém algum dedo da gestdo, o que ndo acontecia anteriormente, e
na gestdo de problemas de disciplina e a gestdo dos problemas diarios

e aescola de hoje é muito melhor,ndo me lembro que o corpo docente fosse constituido por
pessoas tdo preocupadas, pessoas que querem agir, que querem fazer

Outra mudanga significativa atribuida a gestdo de topo é a reorganizacao das condi¢des

de trabalho dos professores, que os professores reconhecem como necessarias e

esperadas:
e houve muitas coisitas que se alteraram de um dia para o outro porque foi facil

Essa reorganizacdo das condicBGes de trabalho dos professores passa pela aposta no

trabalho colaborativo e na monitorizacao:

e melhor espago de trabalho, mais preocupagdo em facilitar ao maximo o trabalho do professor e
exigir-lhe mais também

e todos os professores tém no seu horério dois tempos de quarenta e cinco minutos para trabalho
cooperativo no grupo de recrutamento sobre assuntos diretamente relacionados com a nossa
pratica letiva; é autoformagdo com os pares

e pela aplicacdo de medidas como, por exemplo, ao nivel da distribuicdo de servigo
letivo, com vista a contrariar a sedimentacdo de praticas e a instalacdo de rotinas e a
incrementar as trocas entre professores mais velhos e professores mais novos:

e 0 diretor passou a ditar regras diferentes na distribuicdo do servico letivo, e isso trouxe grandes
alteracGes na relagdo com os colegas mais velhos, tornaram-se muito mais proximos dos colegas
mais novos, mais solidarios, formaram-se novos grupos, novas amizades

A par das novas dinamicas de grupo criadas, os professores atribuem ao nivel meso e ao
nivel macro uma nova regulacdo do seu desempenho, situacdo que revela sinais
propicios ao conhecimento partilhado e & indagagéo das praticas de ensino:

e aavaliacdo [dos alunos] muito mais rigorosa porque temos de ter em conta diversos elementos
da avaliacdo e ha documentos e diretrizes do [conselho] pedagdgico e do ministério

e cada vez mais h4 preocupacdo em que as pessoas facam todas o mesmo tipo de avaliagdo, a

assiduidade, a pontualidade, os comportamentos e 0 cumprimento de programas
e naquestdo do portugués, orientacBes mais concretas, mais profissionalismo
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Finalmente, a interacdo pedagogica parece também ter sofrido uma transformacéo, em
consequéncia da integracdo das novas tecnologias da comunicacdo na sala de aula,
através de uma alteracdo do estatuto do professor, tradicionalmente percecionado como

detentor do saber:

e eles ajudam-me, isso de facto é a grande diferenca

e eles ensinam-nos, que € uma coisa que nds nunca vimos antes

e 0s alunos ensinam-nos coisas in loco e no momento, a frente de toda a gente
Considerando as mudangas percecionadas como positivas, por serem sentidas como
necessarias ou justas, destacamos, por um lado, os indicios dos esforgcos, no seio da
organizacdo escolar, para a criacdo de condicdes para o trabalho colaborativo assim
como o investimento, no nivel meso, na monitorizacdo e autorregulacdo da pratica
profissional, em reflexo desse investimento realizado no nivel macro; por outro lado,
destacamos igualmente os sinais de alteracdo da cultura profissional ao nivel das

relacOes profissionais instituidas e da articulacdo entre 0s niveis micro e meso.
3.2. Constrangimentos

Os professores entrevistados no nosso estudo identificaram constrangimentos no seu
contexto de exercicio profissional que inibem ou ameacam a sua identidade e

desenvolvimento profissionais assim como a prdpria organizacao escolar:

PERCECAO DA MUDANCA: CONSTRANGIMENTOS
e DIMENSAO PROFISSIONAL

e ha muita gente que ndo é este o seu projeto de vida

e 0 trabalho cooperativo € uma lacuna séria nas nossas escolas

e durante muitos anos os professores que ocupavam os cargos de supervisdo pedagdgica eram
sempre eleitos entre os mais velhos

e [as reunides de grupo] uma inutilidade completa, servia para nés cumprirmos uma
formalidade, reuniGes basicamente de transmisséo de informag@es do [conselho] pedagdgico

e [reunibes de grupo] burocraticas e com muito pouco espaco, bem sublinhado!, muito pouco
espaco para reflexdo sobre o ensino, muito pouco, o que € um absurdo, o que é um absurdo

e asreunifes de departamento e de grupos de recrutamento continuam a ser uma pura perda de
tempo

e grupos de pequenos lobbies que havia dentro da escola; a minha escola era uma escola
gerontrocratica, os mais velhos dominavam, escudados em quintaizinhos de privilégio e
reclamavam-se de um estatuto superior

e as pessoas ndo evoluiram na altura certa por terem privilégios continuados na escola,
cristalizaram completamente

e anecessidade de desburocratizar isto tudo

e anecessidade de se criarem condicOes para o trabalho cooperativo; nés a pouco e pouco
vamos constituindo pequenos grupos informais e de iniciativa propria

e avida do professor esta muito mergulhada em afazeres que néo sdo pedagdgicos, sdo muito
burocréticos

e asescolas precisam de se organizarem para que os professores tranquilamente estejam uns
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COm 0S oUutros

é muito dificil para os pais aceitar que ha dois ou trés professores que ndo cumprem
minimamente as suas obriga¢des; o sistema devia orientar melhor aquelas pessoas e dizer
“ndo estdo a fazer bem, fagam assim”

e a nossa sobrecarga, 0 excesso de horas letivas

se alguém esta num cargo tem de saber mais do que os outros e tem de mandar nos outros

ha sempre aqueles que naturalmente cumprem as coisas, ha aqueles que se ndo forem vigiados
ndo cumprem; ndo ha ninguém que vigie essas coisas

ha pessoas [professores] que ndo aprendem, ndo querem aprender também

0s tempos séo tdo conturbados e a mudar sempre a uma velocidade tdo alucinante, deixa-nos
uma certa instabilidade

o ambiente na escola; os colegas estdo muito voltados uns contra os outros, ha muitas
rivalidades

a escola como uma empresa, muito ligada a preocupacéo dos nimeros

causa-nos alguns constrangimentos ocuparmo-nos mais com burocracias

gastamos demasiadas energias a fazer planificagdes, porque é preciso mostrar que tudo foi
feito

hoje somos solicitados e postos a prova todos os dias na sala de aula com desafios que exigem
muita energia que a gente ndo pode desperdicar em reunides enfadonhas e interminéveis

uma escola de professores tristes

sempre a maioria dos professores fez coisas interessantes, ndo precisava era de as mostrar; a
necessidade hoje de projetar tudo o que se faz queima energias e passou-se daquilo que era
um prazer para uma obrigagédo

o facto de as escolas deixarem de ter gente nova a entrar; o corpo docente das escolas esta
hoje em dia a tornar-se de um nivel etario muito elevado, ha muita gente que estd acomodada
e que se calhar ndo imprime a dindmica que hoje em dia o ensino precisa de ter

valorizar uma formacéo real dos professores

devolver a autoridade aos professores é devolver aos professores alguns meios para eles serem
capazes de trabalhar dentro das salas de aula e dentro do espaco da escola

o RELACAO PEDAGOGICA

os alunos devem transitar, a retencéo, na maioria dos casos, nao resolve nada, mas temos de
criar alternativas justas e saudaveis e Uteis e a oferta da escola muitas vezes é muito limitada
era bom que a escola pudesse encaminhar os alunos para diferentes formas de formacédo de
acordo com as suas caracteristicas, fazer essa diferencia¢éo cedo

aqueles mitdos que ndo querem fazer nada, aquilo é quase pedir-lhes de joelhos que facam
qualquer coisa

0 excesso de aulas que eles tém

aquela preocupacéo do estudar e do ter boas notas, tem de ser muito bom a tudo por causa das
notas

devemos incentivar ao trabalho, ao esforco, s as capacidades ndo chegam, tem de ser o
trabalho

a maneira como os alunos se relacionam com a figura do professor, eles vao para a aula e tém
um assunto qualquer e tratam-no ali no meio da aula

mais atencao aquilo que se passa na sala de aula; os alunos néo precisavam de estar tanto
tempo na escola, se nés aproveitarmos muito bem o espaco de aula, se ndo tivermos de perder
dez minutos para os mandar calar

o aluno que acha que tem autoridade, o aluno achar que tem direitos e ndo é humilde o
suficiente para esforgar-se para aprender

o0 aluno ndo pode passar com uma formagéo muito muito muito fraca, mas fomos aceitando
iSO

o numero de relagdes que os alunos tém estreita-se cada vez mais; eles ndo aprenderam
também a gerir relagdes, muitos estdo sozinhos o dia inteiro, para além da escola

esta falta de autoridade, por vezes até a falta de respeito

ndo h& meninos burros hoje em dia, hd é meninos que se calhar ndo querem trabalhar

quase que ja ndo é preciso pensarem, é s6 fazer, é s6 executar e mesmo assim 0s meninos
revelam dificuldades

eles é o fazer, esta feito e acabou, ndo querem saber se esta bem feito se estd mal feito

o ideal seria que todos passassem mas quando as criangas ndo estdo minimamente motivados
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para aprender

e pensam “e agora ¢ assim, muito bem, tiramos um curso e para que ¢ que serve depois”

e asdificuldades socioeconémicas refletem-se depois no préprio dia a dia das criancas e na
forma como elas nos chegam a escola

e [os alunos] estdo mais distantes uns dos outros, ndo criam amizades

e criangas a quem a escola ndo diz nada

e amoda que os alunos tém de estar na sala de aula felizes, esquecendo-nos nés que aprender
alguma coisa e crescer exige algum sacrificio

e DIMENSAO SOCIAL

e nobs ndo podemos deixar que ndo [se] deixe a escola educar os filhos, porque é para isso que a
escola serve e € para isso que a escola é paga

e faltavam imenso e uma das pressdes que nds exerciamos era justamente essa, “‘se faltas, olha
que os pais deixam de receber o subsidio da seguranga social, tu vé 14, ndo podes faltar”

e um privilegiar a quantidade em detrimento da qualidade

e reinventar a escola e depois se calhar até as préprias perspetivas, isto passa tudo pela
sociedade

e aescola com atividades permanentes, com algumas perdas de concentracdo dentro da sala de
aula

e aideia de que a escola sera mais atrativa para os alunos se tiver muitas atividades

e &0 proprio contexto que a isso leva, nds ndo queremos deixar de ser bons professores por ndo
estar a desenvolver coisas com a comunidade

e aescola de hoje estd na mesma indecisdo que esta a sociedade de hoje

e aescola enquanto espago que deve ser respeitado por transmitir valores, principios,
conhecimentos importantes

e aescola enquanto instituicdo tem de transmitir & sociedade seguranga e tem de ser
reconhecida porque ela tem de ser de facto boa e os professores tém aqui um papel muito
importante

e aescolatem de se adaptar ao ritmo dos tempos, as pessoas diferentes que hoje todos somos e
aos meios que existem e a sociedade que temos, que tem caminhado a um ritmo vertiginoso,
dificil de acompanhar

e aescolatem de recuperar esse papel de farol dentro da sociedade

e h& uma grande suspeita, no fundo, as vezes, sobre o professor

¢ havia professores absentistas, havia professores se calhar menos bons, mas o ministério e 0s
governantes nunca foram capazes de ir diretamente a esses casos, tomou-se a parte pelo todo e
generalizou-se e passou-se essa imagem para a sociedade

e  0s Ultimos [tempos] em que se entendeu que os professores eram na esséncia maus
profissionais e que era preciso ataca-los para eles se tornarem bons profissionais

e DIMENSAO PESSOAL

certo desalento, um certo desencanto

dantes era possivel darmo-nos muito mais a escola; o dar agora € o dar a que somos obrigados
esfriar um bocadinho a relagdo que temos hoje em dia [com a escola]

factores externos que tém condicionado um bocadinho a forma de n6s estarmos na escola
esse desalento pode prejudicar o desempenho da nossa fungéo

Com o objetivo de realcar os aspetos indicados recorrentemente pelos nossos
entrevistados, organizamos a Figura 21, que interpreta e sintetiza as areas de

identificacdo de constrangimentos e as suas principais evidéncias:
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Figura 21: Perce¢do da mudanca do contexto profissional: constrangimentos

A éarea onde mais recorrentemente sdo identificados constrangimentos é, na dimensédo
profissional, o préprio corpo docente. De facto, os professores entrevistados refletem
uma espécie de divisdo que se projeta no seio do corpo docente; por um lado, como
residuos de uma cultura profissional instalada e aparentemente atualmente combatida,

0s professores do nosso estudo referem-se ao ‘dominio gerontocratico’:

e grupos de pequenos lobbies que havia dentro da escola; a minha escola era uma escola
gerontrocratica, os mais velhos dominavam, escudados em quintaizinhos de privilégio e
reclamavam-se de um estatuto superior

e as pessoas ndo evoluiram na altura certa por terem privilégios continuados na escola,
cristalizaram completamente

e 0 facto de as escolas deixarem de ter gente nova a entrar; o corpo docente das escolas esta hoje
em dia a tornar-se de um nivel etario muito elevado, hd muita gente que estd acomodada e que se
calhar ndo imprime a dindmica que hoje em dia 0 ensino precisa de ter

e, por outro lado, aos professores em incumprimento dos seus deveres profissionais:

e h& muita gente que ndo é este o seu projeto de vida

e hé& pessoas [professores] que ndo aprendem, ndo querem aprender também
Ainda no contexto de desempenho profissional, os professores entrevistados identificam
como ameaga a falha das estruturas intermédias, no que toca a monitorizacao da pratica
pedagdgica, apresentando-as como limitadas a um papel meramente burocratico:

e [as reunides de grupo] uma inutilidade completa, servia para nds cumprirmos uma formalidade,
reunides basicamente de transmisséo de informacdes do [conselho] pedagdgico
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e [reunides de grupo] burocraticas e com muito pouco espago, bem sublinhado!, muito pouco
espaco para reflexdo sobre o ensino, muito pouco, o que é um absurdo, o que é um absurdo
e as reunibes de departamento e de grupos de recrutamento continuam a ser uma pura perda de
tempo
A estas mesmas estruturas é ainda atribuida a responsabilidade pelo incumprimento
profissional, que, quando ocorre, compromete a escola e a totalidade do corpo docente

aos olhos da comunidade educativa:

e ¢é muito dificil para os pais aceitar que ha dois ou trés professores que ndao cumprem
minimamente as suas obrigacdes; o sistema devia orientar melhor aquelas pessoas e dizer “néo
estdo a fazer bem, fagam assim”

e hasempre aqueles que naturalmente cumprem as coisas, ha aqueles que se ndo forem vigiados
ndo cumprem; ndo ha ninguém que vigie essas coisas

e sealguém estd num cargo tem de saber mais do que 0s outros e tem de mandar nos outros

Finalmente, a sobrecarga horaria e burocratica surge também recorrentemente apontada
como constrangimento, eventualmente o mais grave, pois se revela sempre associada as

ideias de desalento, tristeza e desmotivacdo, 0 que indicia um retraimento do

envolvimento ativo dos professores:

e anecessidade de desburocratizar isto tudo
a vida do professor esta muito mergulhada em afazeres que néo séo pedagdgicos, sdo muito
burocraticos

e causa-nos alguns constrangimentos ocuparmo-nos mais com burocracias

e gastamos demasiadas energias a fazer planificagGes, porque é preciso mostrar que tudo foi feito

e hoje somos solicitados e postos a prova todos os dias na sala de aula com desafios que exigem
muita energia que a gente ndo pode desperdicar em reunides enfadonhas e interminaveis

e uma escola de professores tristes

Outra area importante de identificacdo de constrangimentos é a sala de aula. Os
professores entrevistados ddo conta das consequéncias das falhas das instancias de
socializacdo, que marcam a atual mudanca de paradigma societal, mostrando como elas

se refletem na pessoalidade dos alunos:

e [os alunos] estéo mais distantes uns dos outros, ndo criam amizades
e 0 numero de relagBes que os alunos tém estreita-se cada vez mais; eles ndo aprenderam também
a gerir relagdes, muitos estdo sozinhos o dia inteiro, para além da escola
Esta circunstancia parece surgir em correlacdo com a percecdo que o aluno tem do
professor e das atividades de aprendizagem a desenvolver, que acentuam o problema da
cooperacgéo do cliente (Labaree, 2000):

e aqueles mitdos que ndo querem fazer nada, aquilo é quase pedir-lhes de joelhos que facam
qualquer coisa
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e amaneira como os alunos se relacionam com a figura do professor, eles vdo para a aula e tém
um assunto qualquer e tratam-no ali no meio da aula

e 0 aluno que acha que tem autoridade, o aluno achar que tem direitos e ndo é humilde o suficiente
para esforcar-se para aprender

Por outro lado, a atitude do aluno face & aprendizagem aparenta relacionar-se com a

pressdo sentida pelos professores para a apresentacdo de taxas de sucesso:

¢ ndo ha meninos burros hoje em dia, ha é meninos que se calhar ndo querem trabalhar

e (uase que ja ndo é preciso pensarem, é so fazer, é s6 executar € mesmo assim 0s meninos
revelam dificuldades

e eles é o fazer, esta feito e acabou, ndo querem saber se esta bem feito se esta mal feito

e 0 aluno ndo pode passar com uma formagéo muito muito muito fraca, mas fomos aceitando isso

e 0 ideal seria que todos passassem mas quando as criangas ndo estdo minimamente motivados
para aprender

Uma outra area de constrangimento é a pressdo social sobre os professores e sobre a
organizagdo escolar. Assim, essa pressao social projeta-se, em primeiro lugar, como um
questionamento do desempenho do professor e da escola, 0 que é visto como ingeréncia
da comunidade na escola ou como subalternizagéo desta, face ao meio em que se insere:
e nos ndo podemos deixar que ndo [se] deixe a escola educar os filhos, porque é para isso que a
escola serve e é para isso que a escola é paga
o faltavam imenso e uma das pressdes que nos exerciamos era justamente essa, “se faltas, olha que
os pais deixam de receber o subsidio da seguranga social, tu vé 14, ndo podes faltar”
e ha uma grande suspeita, no fundo, as vezes, sobre o professor
e 0s Ultimos [tempos] em que se entendeu que os professores eram na esséncia maus profissionais
e que era preciso ataca-los para eles se tornarem bons profissionais
Em segundo lugar, essa pressao social é vista como consequéncia da prestacdo de contas
pela organizacdo escolar e pelo seu corpo docente ao nivel da exigéncia de abertura ao
meio e do estabelecimento de relagbes com a comunidade, o que redunda ndo s6 em
sobrecarga de atividades do professor mas principalmente na secundarizacdo da sua
funcdo central de ensinar e fazer aprender:
e aescola com atividades permanentes, com algumas perdas de concentracdo dentro da sala de
aula
e aideia de que a escola sera mais atrativa para os alunos se tiver muitas atividades
e &0 proprio contexto que a isso leva, nés ndo queremos deixar de ser bons professores por ndo
estar a desenvolver coisas com a comunidade

Por altimo, um outro constrangimento prende-se com a inércia da organizacao escolar a

renovacdo e a dificuldade da reafirmacao da sua pertinéncia social:

e reinventar a escola e depois se calhar até as proprias perspetivas, isto passa tudo pela sociedade
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e a escola enquanto espaco que deve ser respeitado por transmitir valores, principios,
conhecimentos importantes
e aescola tem de se adaptar ao ritmo dos tempos, as pessoas diferentes que hoje todos somos e aos
meios que existem e a sociedade que temos, que tem caminhado a um ritmo vertiginoso, dificil
de acompanhar
e aescolatem de recuperar esse papel de farol dentro da sociedade
Da interpretacdo exposta, concluimos que as areas de constrangimento apontam,
implicitamente, areas em que a atuacdo dos professores se revelara determinante,
nomeadamente ao nivel da recentralizagdo da fungdo docente na acdo de ensinar e na
tendéncia para a autorregulacdo quer pela maior exposi¢do da pratica profissional quer

pela reclamacao de um melhor exercicio da gestao intermédia.

4. O desenvolvimento profissional

No caso especifico dos professores, o conceito de desenvolvimento profissional torna-se
muito premente na sociedade pds-moderna, onde os conceitos de formacdo permanente
e de desenvolvimento ao longo do ciclo de vida (life span development), a necessidade
de atualizacdo constante e a projecdo de novas finalidades educativas reacenderam o
debate sobre a preparacdo dos professores para fazer face aos renovados desafios

educacionais e sobre os modelos da formacéo inicial e continua de professores.

No universo referencial dos professores do nosso estudo, a expressdo formacgéo continua
¢ comummente entendida como um modelo de formacdo de professores diretamente
associado a progressdo na carreira profissional e por este mesmo facto distinguimos, na
recolha dos dados do nosso estudo, este conceito do de desenvolvimento profissional.
Sera de destacar, no entanto, que os dois conceitos - de desenvolvimento profissional e
de formacéo continua - tém vindo a aproximar-se nos Gltimos anos e muitas vezes a
identificar-se (Marcelo, 2009).

No nosso estudo, quisemos compreender as representacfes de desenvolvimento
profissional e de formag&o continua para procurarmos também explorar a motivagéo e o
compromisso dos professores entrevistados relativamente ao seu crescimento
profissional. A discussdo dos dados far-se-4 de acordo com a analise categorial

desenvolvida e representada na Figura 22:
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Figura 22: Obijetivo 4, categoria 1 e subcategorias

4.1. Desenvolvimento profissional e formacao continua

Ao nivel conceptual, o desenvolvimento profissional é considerado como um processo,
em cuja analise € necessario incluir uma abordagem psicologica e socioldgica do
percurso da pessoa na organizacdo e do jogo das interinfluéncias, um processo que
contribui para o desenvolvimento das competéncias profissionais e que esta, assim,
relacionado com a construcdo da identidade profissional. O desenvolvimento
profissional é também entendido como um processo simultaneamente individual e
coletivo, pois o contexto profissional, a experiéncia da pratica letiva e a configuracéo do
professor como profissional reflexivo constituem-se como oportunidades e experiéncias
de aprendizagem mais ou menos formal (Canério, 2000; Beijaard et al., 2000; Névoa,
1999a).

Na representacdo dos professores entrevistados, convergem o0s diferentes
caraterizadores do conceito de desenvolvimento profissional, como o revelam os dados

recolhidos:

REPRESENTACAO DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

e éuma melhoria minha

e & 0 meu desenvolvimento enquanto alguém que trabalha numa escola e que ndo tem s6 a
responsabilidade de transmitir contetdos, tem outras responsabilidades, tem outras
preocupacdes

o diria que o desenvolvimento profissional me abarca a mim como um todo, um ser, uma pessoa
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ajudar-me a melhorar enquanto pessoa que é professor

vai para além da formacé&o continua

faz-se muito com a formacéo formal

as vezes é no confronto ou na conversa informal com colegas da mesma profissdo, com
oficiais do mesmo oficio, que nds rasgamos mais horizontes porque sabemos do que estamos
a falar, ndo perdemos muito tempo e a coisa ndo nos soa a tedrico

a experiéncia, o tempo, 0s insucessos

as conversas com os colegas € 0 nosso brio também é determinante

0 que o professor faz, é criar novos cenarios para a aprendizagem e sdo0 as vezes as outras
pessoas que nos dao essas ideias

€ um processo muito lento, € um processo muito lento de melhoria

o facto de tu cresceres como pessoa, fa-lo com a familia, fa-lo com os amigos, fazes na escola,
no trabalho com os colegas

todos os dias n6s estamos a aprender e todos os dias nés mudamos

sobretudo parte de dentro e parte da consciéncia das nossas necessidades

temos de aprender a ouvir-nos e temos de aprender a estar sempre a ouvir-nos

tem de estar ligado seguramente a algum desenvolvimento a nivel de formagéo ou académico
outra perspetiva e outra capacidade de adaptacao a situacfes diferentes que Ihe possam surgir
aquela busca constante de melhorar, de fazer diferente e de estar atualizado

A andlise dos dados permite-nos aceder a uma representacdo de desenvolvimento

profissional constituida pelos tracos caraterizadores que sistematizamos de seguida,

acompanhados das evidéncias recolhidas nos dados analisados:

i) 0 desenvolvimento profissional abarca a pessoa e o profissional:

é uma melhoria minha
diria que o desenvolvimento profissional me abarca a mim como um todo, um ser, uma pessoa

i) o desenvolvimento profissional depende da motivacdo e do compromisso face a

aprendizagem permanente:

as conversas com os colegas e 0 nosso brio também é determinante
sobretudo parte de dentro e parte da consciéncia das nossas necessidades

iii) o desenvolvimento profissional relaciona-se com a constru¢do da identidade

profissional:

€ 0 meu desenvolvimento enquanto alguém que trabalha numa escola e que ndo tem sO a
responsabilidade de transmitir contetdos, tem outras responsabilidades, tem outras preocupacdes
ajudar-me a melhorar enquanto pessoa que é professor

faz-se muito com a formacé&o formal

iv) o desenvolvimento profissional é promovido por experiéncias formais ou nao

formais no contexto profissional:
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e as vezes é no confronto ou na conversa informal com colegas da mesma profissao, com oficiais
do mesmo oficio, que nds rasgamos mais horizontes porque sabemos do que estamos a falar,
ndo perdemos muito tempo € a coisa ndo nos soa a tedrico

e 0 que o professor faz, é criar novos cenarios para a aprendizagem e sdo as vezes as outras
pessoas que nos dao essas ideias

V) o desenvolvimento profissional € promovido por experiéncias nao formais fora do

contexto de trabalho:

e todos os dias nos estamos a aprender e todos os dias n6s mudamos
e outra perspetiva e outra capacidade de adaptagdo a situacBes diferentes que lhe possam surgir
e aquela busca constante de melhorar, de fazer diferente e de estar atualizado
vi) o desenvolvimento profissional é facilitado pela reflexividade do profissional
e temos de aprender a ouvir-nos e temos de aprender a estar sempre a ouvir-nos

vii) o desenvolvimento profissional apresenta relagdes com a formacéo formal

e vai para além da formagdo continua
e tem de estar ligado seguramente a algum desenvolvimento a nivel de formacdo ou académico

Observamos de seguida os dados recolhidos relativamente a representacdo do conceito
de formag&o continua:

REPRESENTACAO DE FORMACAO CONTINUA

e  estd muito ligado & minha éarea

e 0 aprofundar conhecimentos em torno de qualquer coisa que esta relacionado com a minha
&rea ou com a docéncia ou com o exercicio do meu cargo de professor

e mais ligado aos contetdos

e ¢ importantissima

e ajuda-me a melhorar enquanto professor, eu quero aprofundar um conhecimento e vou
frequentar a¢des de formagdo continua

e éindispensavel porque é 0 momento em que nGs convivemos com 0s pares mais diretos e essa
troca é que é de facto formativa

o dar prioridade a todas as a¢des que se centralizem na didatizacdo dos conteidos

a formagdo continua deve ser breve, deve ser objetiva e deve responder a um interesse de

facto sentido

fazia falta uma acdo de formagédo como deve ser sobre como agir na sala de aula

seriamos completamente analfabetos se ndo tivéssemos feito uma ou outra formacéo

as consequéncias ndo sdo imediatas

¢ aquilo que nés fazemos todos os dias na sala de aula

¢ a sala de aula porque estamos sempre a aprender

€ com a pratica, com aquilo que nds vamos fazendo no dia a dia, que vamos aprendendo

ha coisas que eu aprendo e se tivéssemos tido essas horitas para praticar na agdo de formacao

teriamos mais proveito

e ndo vou pegar naquilo que me deram e aproveitar na aula, mas é aquele graozinho que fica la

No tocante a representagdo do conceito de formagdo continua, os dados recolhidos
caraterizam-na como estando ligada a tecnicizacgéo e especializacao do professor:
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e  estd muito ligado a minha area
e 0 aprofundar conhecimentos em torno de qualquer coisa que esta relacionado com a minha area
ou com a docéncia ou com o exercicio do meu cargo de professor

sendo que o reforgo da dimensdo técnica do ensino é assumida como fundamental para
o0 profissional:

e dar prioridade a todas as a¢des que se centralizem na didatizacdo dos conteidos
o fazia falta uma acdo de formacdo como deve ser sobre como agir na sala de aula
e seriamos completamente analfabetos se ndo tivéssemos feito uma ou outra formacéo

No entanto, as aprendizagens da experiéncia formal de formacdo ndo se revelam
imediatamente Uteis na pratica letiva:

e ha coisas que eu aprendo e se tivéssemos tido essas horitas para praticar na acdo de formagéo
teriamos mais proveito
e ndo vou pegar naquilo que me deram e aproveitar na aula, mas é aquele grédozinho que fica I&
e as consequéncias ndo sdo imediatas
Para além dos tracos apontados, o conceito de formagdo continua surge associado a

experiéncias nao formais, aproximando-se do conceito de desenvolvimento profissional:

e ¢éaquilo que nos fazemos todos os dias na sala de aula

e ¢ asalade aula porque estamos sempre a aprender

e écom a pratica, com aquilo que nés vamos fazendo no dia a dia, que vamos aprendendo
Sistematizando a interpretacdo proposta dos dados recolhidos, parece-nos importante
destacar a coeréncia na representagdo do conceito de desenvolvimento profissional,
onde surge como determinante o investimento pessoal do professor; parece-nos
igualmente importante a valorizacdo das experiéncias nao formais vividas no quotidiano
escolar no processo de desenvolvimento profissional, corroborando a importancia da
formagdo interpares e da autoformagdo. Assim, aparentam os dados recolhidos
corroborar que a formagdo ‘“se define no modo como cada um se apropria dos
conhecimentos e das experiéncias e os transforma, através de um esforco de reflexao,

num desenvolvimento pessoal” (Novoa, 1999a, p. 4).

Surge-nos igualmente como significativa a consideracdo do aproveitamento retardado
da formacdo formal na pratica letiva e, portanto, implicitamente, o carater
insuficientemente proximo da pratica letiva dessa mesma formacdo formal. A ineficacia
dos programas de formacdo que visam o desenvolvimento profissional é devida em
parte, de acordo com Guskey (2002), a esses programas nao considerarem a importancia

da aprendizagem experiencial das praticas profissionais.
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4.2. O poder de agéncia dos professores

Passamos de seguida a descoberta de como os professores do nosso universo de estudo

se posicionam face ao processo do seu desenvolvimento profissional, procurando

compreender o papel dos professores nesse processo e que circunstancias pessoais ou

profissionais podem propiciar o incremento do papel ativo dos professores nesse mesmo

processo, reiterando, assim, com Beijaard et al. (2004), que o professor tem de ser

agente no processo do seu desenvolvimento profissional.

O PROFESSOR APRENDENTE

a minha tentativa de me pér a par das coisas, de saber, de ler, de procurar

eu preciso de ser uma pessoa aberta a outras informagdes para ser melhor professora também
eu vejo-me sempre numa perspetiva de evolucéo

eu vejo o professor do século XXI como alguém que tem de responder a estes desafios e tem
que evoluir, alguém que ndo esta estagnado e que tem de se pbr a par das mudangas que se
vao fazendo

gostava que eles vissem que nds ndo estamos estagnados, que evoluimos, que aprendemos
para os ensinar a eles e que por isso gostassem de nés e da escola

acabei por fazer alguma formagao porque me sentia fragil e sentia-me com muitas ddvidas
temos de nos dedicar a renovacdo dos conhecimentos cientificos, isso é indispensavel,
incontornavel

alunos com necessidades educativas; é a prova de que o professor precisa de facto de muito
tempo para se preparar

nés temos que nos preparar para estas novidades que vao surgindo

que é que eu levo a mais para a escola

tem de haver conhecer, gostar e depois posso perceber o que é que posso dar aos alunos

o professor se souber faz a diferenca

quando se lida com seres humanos temos de nos adaptar as situagdes

as criangas mudaram e nds também temos de mudar a nossa préatica de dar uma aula

quem gosta daquilo que faz e quem se empenha naquilo que faz é sempre uma necessidade
fazer as coisas bem feitas e de modo diferente

tem de haver contactos permanentes do profissional com meios académicos que o fagcam
evoluir

um professor que ndo conhece o que sdo as tendéncias mais recentes e as descobertas mais
recentes a nivel da pedagogia, da psicologia, de alguma didatica especifica se considere
desenvolvido

os professores gostam de ser bons e gostam de investir, agueles que estdo no ensino porque
gostam de estar no ensino

a experimentar, a diversificar, a continuar a aprender, porque a gente ndo pode ensinar sem
aprender

sou daquelas pessoas que gostam muito de voltar a mesa da escola e que gosta de aprender

eu valorizo sempre essa qualquer coisa que possamos aprender de novo

a renovacdo até pela matéria prima com a qual trabalhamos, porque sdo de facto seres
humanos

o ser professor é um percurso, € uma aprendizagem constante

€ um desafio constante e continuo

fiz uma nova licenciatura, fiz 0 mestrado, estou neste momento a comegar um doutoramento
os alunos hoje também exigem de nds porque sdo capazes de colocar questfes que nos
obrigam mesmo a ser competentes no nosso dominio sob a pena de ficarmos mal vistos e
perdemos a credibilidade junto dos alunos

0 gosto de ensinar nos vai obrigando a ndo parar no tempo

ser bom implica fazer aquilo que é possivel de fazer-se porque a pessoa quer fazer porque
reconhece que fazendo se enriquece e isso passa por a¢des individuais
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os professores tém de ser motivados a ser bons para mostrar aos alunos nos dias todos do ano
tinha consciéncia que era preciso continuar a aprender, continuar a estudar

é sempre importante aprender

é sempre importante lidar com as situacdes, sejam elas quais forem, aprende-se sempre

a maioria dos professores continua a querer experimentar coisas novas

A analise dos dados recolhidos aponta que os professores entrevistados revelam

extensivamente o investimento ativo na formacdo permanente, condi¢do fundamental

para o processo de desenvolvimento profissional.

Esse i

nvestimento ativo é atribuido a carateristicas pessoais:

a minha tentativa de me pér a par das coisas, de saber, de ler, de procurar
eu vejo-me sempre numa perspetiva de evolugdo

eu valorizo sempre essa qualquer coisa que possamos aprender de novo
tinha consciéncia que era preciso continuar a aprender, continuar a estudar

a necessidade de responder aos desafios da pratica profissional:

sendo

eu vejo o professor do século XXI como alguém que tem de responder a estes desafios e tem que
evoluir, alguém que ndo esti estagnado e que tem de se pbr a par das mudancas que se vao
fazendo

gostava que eles vissem que nds ndo estamos estagnados, que evoluimos, que aprendemos para
0s ensinar a eles e que por isso gostassem de nés e da escola

no6s temos que nos preparar para estas novidades que vao surgindo

os alunos hoje também exigem de nds porque sdo capazes de colocar questes que nos obrigam
mesmo a ser competentes no nosso dominio sob a pena de ficarmos mal vistos e perdemos a
credibilidade junto dos alunos

ser bom implica fazer aquilo que é possivel de fazer-se porque a pessoa quer fazer porque
reconhece que fazendo se enriquece e isso passa por a¢des individuais

os professores tém de ser motivados a ser bons para mostrar aos alunos nos dias todos do ano

também atribuido ao compromisso e envolvimento profissionais:

eu preciso de ser uma pessoa aberta a outras informacdes para ser melhor professora também
guem gosta daquilo que faz e quem se empenha naquilo que faz é sempre uma necessidade fazer
as coisas bem feitas e de modo diferente

os professores gostam de ser bons e gostam de investir, aqueles que estdo no ensino porque
gostam de estar no ensino

a experimentar, a diversificar, a continuar a aprender, porque a gente ndo pode ensinar sem
aprender

0 gosto de ensinar nos vai obrigando a ndo parar no tempo

A percecdo expressa do papel necessariamente ativo do professor no seu

desenvolvimento profissional projeta a compreensdo do modo como o professor se vé

como

professor e como age como professor. Van Manen mostra precisamente que

a preocupacéo curricular que os bons professores aprendem a mostrar com
0s estudantes pode depender precisamente dos valores interiorizados, das
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qualidades incorporadas, dos habitos de ponderagdo, que constituem
virtudes do ensino (1995, p.48).

Concluindo, poderemos relacionar esta (pre)disposicao para a aprendizagem ao longo
da vida com as transformacOes registadas no desenvolvimento profissional dos
professores do nosso estudo. No perfil profissional global tracado, julgamos ver a
emergéncia das carateristicas que NOvoa (2004) aponta como necessarias ao perfil do
professor do século XXI: novas disposi¢des relacionais, organizacionais, reflexivas e
deliberativas, que s6 poderdo ser desenvolvidas assumindo-se a escola como lugar de
formacdo e assumindo o professor um papel ativo no seu proprio processo de

desenvolvimento profissional.
5. CONCLUSAO

No encerramento desta Parte Ill, sistematizamos a apresentacdo da andlise e
interpretacdo dos dados recolhidos, destacando que a mesma nos permitiu:

i. caraterizar o percurso profissional dos professores entrevistados, elucidando
elementos individuais e contextuais que enquadram a compreensdo do seu perfil
identitério e do seu desenvolvimento profissional;

ii.  descobrir tracos de profissionalidade desenvolvidos ao longo do percurso
profissional, nomeadamente pela analise contrastiva da imagem do ser professor
e da imagem do proprio desempenho profissional, no inicio da carreira e no
momento atual, e pela andlise da atribuicdo causal das transformacoes
percecionadas;

iii.  explorar a percecdo da mudanca do contexto profissional e os significados
atribuidos a essa mudanga, sinalizando indicios do sentido projetado dessa
mudanga;

iv. compreender a percecdo do papel do professor no seu desenvolvimento
profissional, explorando os processos de apropriagdo e transformacdo dos
conhecimentos e experiéncias na base desse desenvolvimento.

Esta sistematizacdo permite-nos, igualmente, ponderar a validagdo interna do nosso

estudo, em que procurdmos a coeréncia programatica (cf. Lessard-Hébert et al., 2010)

mediante uma recolha de dados pertinente face aos objetivos de investigacdo e mediante

0 estabelecimento de ligagdes inferenciais entre a anélise e interpretacdo dos dados e o

enguadramento tedrico do nosso estudo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com esta investigacdo, procurdmos compreender como € que a experiéncia da préatica
profissional contribui para a profissionalidade do professor, focando-nos, para tal, no
testemunho de professores que iniciaram o seu exercicio profissional na viragem para o
século XXI. Pretendemos, neste ponto, sistematizar as conclusfes a que nos conduziu a
analise dos dados qualitativos recolhidos. Nesta sistematizacdo, teremos como roteiro
organizativo os objetivos cientificos do nosso estudo e, como pano de fundo, o titulo
atribuido ao estudo: sentido(s) da experiéncia no oficio de professor; ao longo da
sistematizacdo, procuraremos também ir progressivamente sublinhando a pertinéncia
socioprofissional do estudo desenvolvido. De seguida, ponderamos, por um lado, as
limitagdes do nosso estudo e, por outro, as questdes passiveis de serem objeto de futura

investigacao.

O primeiro objetivo do nosso estudo permitiu-nos caraterizar o percurso profissional do
nosso universo de analise e explorar os tragos de sentido do conceito de experiéncia
profissional. Em resultado da caraterizagdo esbocada, consideramos destacar-se a
complexidade dos desempenhos reclamados aos docentes ao longo da sua carreira, quer
no respeitante a diversidade de areas disciplinares curriculares e ndo curriculares quer
no respeitante ao exercicio de cargos de natureza bastante diversa, o que reclama do
professor uma aprendizagem permanente e Ihe exige capacidade de adaptacdo. Por outro
lado, a percegédo do contexto organizacional e da priorizacdo das finalidades educativas,
que difere consoante 0 meio em que a escola de exercicio se integra, aparenta permitir-
nos inferir a perpetuacdo das tensdes e diferencas sociais no seio da organizacao escolar.
Ainda em resultado da caraterizacdo feita, relevamos também a extensao significativa
do investimento na formacdo pessoal por parte dos professores da nossa amostra. No
tocante ao conceito de experiéncia profissional, 0s seus tracos caraterizadores
corroboram, nesta etapa da analise, o desempenho de func@es e atividades, incluindo o

exercicio de cargos, como referido nos normativos legais em vigor.

No ambito do primeiro objetivo do nosso estudo, compreendemos ainda claramente a
importancia dos factores de enquadramento do professor e do contributo que o
conhecimento desses fatores representa para a planificacdo e implementacdo de projetos
de intervengdo ao nivel da pratica pedagogica e das praticas colaborativas. De facto,

conhecer o percurso profissional dos docentes implica compreender também a interacédo
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de fatores de enquadramento como o contexto pessoal, 0 contexto organizacional e a
experiéncia profissional, permitindo, por sua vez, analisar o estadio de desenvolvimento

pessoal e profissional do professor.

Com o segundo objetivo do nosso estudo, pretendemos descobrir tracos de
profissionalidade desenvolvidos ao longo do percurso profissional e descobrir em que
sentidos fundamentais a experiéncia da préatica profissional orienta o desenvolvimento
profissional do professor. Procurdmos descobrir esses tracos de profissionalidade
através do confronto entre a imagem do ser professor em trés momentos diferentes:
antes do exercicio profissional, no momento presente e prospectivamente; além disso,
pretendemos explorar as atribui¢fes causais das transformagdes identificadas pelos
professores da nossa amostra, também com o objetivo secundario de procurarmos

compreender os elementos facilitadores da aprendizagem profissional e pessoal.

Da anélise e interpretacdo desenvolvidas, destacamos o dado contextual relativo a nossa
amostra correspondente ao facto de estes professores terem sido eles proprios alunos no
contexto historico do periodo da massificacdo do ensino e se referirem a sua experiéncia
escolar como significativa, nomeadamente pelo contacto com figuras modelares de
professores e com a descoberta e apropriacdo de um universo cultural veiculado pela
organizacdo escolar. Esta constatacdo torna-se significativa pelo facto de os docentes
entrevistados desenvolverem a sua vida profissional no contexto da pés-massificacdo do
ensino e da questionacdo do sentido e da acdo da organizacdo escolar, um contexto,
assim, diverso do contexto experienciado como alunos pelos nossos entrevistados e por
eles esperado como professores. Deste modo, apercebemo-nos do primeiro impacto da
transformacéo societal e educativa que o universo dos entrevistados desta geracdo de
profissionais comeca a experienciar, sujeitos que foram das primeiras vagas de
profissionalizacdo em servigco proposta pela tutela que assim 0s tomou como objeto de
um processo de melhoria profissional — naquele que No6voa (1994) identifica como o
terceiro ciclo de profissionalizacdo. Ainda no tocante a reconstru¢do do inicio do
exercicio profissional, reconhecemos os aspetos-chave que Huberman (1986; 1993)
aponta como falhas da profissdo docente, nomeadamente a falha na explicacdo e
predicdo das situacOes mais complexas que os professores novigos encontrardo e na
configuracdo e articulacdo da tomada de fungdes com periodos de aprendizagem

supervisionada; além disso, encontramos os reflexos de uma cultura profissional
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instalada, pautada por um forte individualismo e de que ainda estd ausente a partilha

explicita do saber profissional especifico.

Na reflex&o retrospetiva que desenvolveram, os professores entrevistados revelam uma

visdo critica da imagem de si enquanto professores no inicio do exercicio profissional,

sugerindo implicitamente a consciéncia de uma mudanca da sua pessoa profissional. Os

principais dominios das transformacdes operadas prendem-se com

a complexificacdo da concecdo do ato de ensinar pelos sinais de uma
alteracdo progressiva da centralidade do professor para a centralidade do
aprendente e da alteracdo da concecédo do curriculo como um plano para
a sua compreensdo como um projeto, de que resultardo em primeiro lugar
alteracBes na intervencdo do professor ao nivel micro, com maior
consciéncia de fatores de enquadramento do curriculo como os relativos
ao aluno e ao contexto;

uma maior equilibracio (Rolddo, 2005) dos saberes, pelo
desenvolvimento das competéncias de estrutura¢do, modulacao do nivel
cognitivo e focagem, ao nivel da selecdo dos conteidos e da abrangéncia
do seu conceito e do questionamento sobre a sua transmissdo e a duragédo
e as condic¢Oes de aplicacao;

a transformacdo da concecdo da avaliacdo, progressivamente assumida
no seu papel formativo e autorregulador das aprendizagens;

0 desenvolvimento progressivo de uma teaching persona em correlagéo
com o desenvolvimento da consciéncia moral do professor e com a
importancia do papel do caring (Stronge, 2007), com influéncia sobre a
gestdo da sala de aula;

a reflexividade nas dimensdes retrospetiva e projetiva, assim como a pro-
atividade, revelando a formacdo de um conhecimento estratégico e a
maturagdo de um saber pratico (Shulman, 1986) e indiciando a

capacidade de adaptacdo & mudanca e de gestdo dessa mudanga.

O desenvolvimento profissional inferido a partir dos dados recolhidos indicia a relagdo

da experiéncia da pratica profissional com o desenvolvimento da expertise do professor,

aparentando destacar-se, nessa relacdo, a importancia da reflexividade e da valorizacdo

da aprendizagem permanente. Nos tracos de profissionalidade descobertos,



Sentido(s) da experiéncia no oficio de professor |150

reconhecemos a projecdo de algumas das carateristicas da expertise enumeradas por
Tsui (2003), nomeadamente a continua renovagdo do conhecimento do professor por
meio da interacdo entre conhecimento tedrico e conhecimento pratico pessoal; a
capacidade de ultrapassar 0s constrangimentos contextuais, para perceber possibilidades
pedagdgicas situacionais e explora-las com vista a aprendizagem dos alunos; a
capacidade de reinvestir 0os seus recursos mentais para lidar com problemas que
requerem o uso elevado das competéncias do professor ou que o impulsionam para o
desenvolvimento de novas competéncias em novas areas de conhecimento. Além disso,
consideramos ser de sublinhar que a experiéncia da pratica profissional, tal como
percecionada pelos nossos entrevistados, indicia ainda uma orientagdo crescente do
desenvolvimento profissional no sentido da assungdo consciente da dimensdo ética do

ato de ensinar.

No tocante as atribuicGes causais das transformacdes operadas no processo do
desenvolvimento profissional dos professores do nosso estudo, destacam-se a
experiéncia, associada a pratica profissional, ao conhecimento pedagdgico e a
inteligéncia pratica, mas também associada ao processo de desenvolvimento pessoal.
Assim, os dados recolhidos apontam sistematicamente para o estabelecer de fortes
relagbes entre a pessoa e o profissional na percecdo do desempenho profissional. Para
além disso, encontramos também a atribuicdo das mudancas profissionais a experiéncia
de exercicio de cargos, quer pela transformacdo operada na compreensdo emocional do
Outro — alunos, familias e pares — quer pela reclamacdo de versatilidade e flexibilidade
no desempenho do professor e de partilha de responsabilidade e intervencdo na
organizagdo escolar. Neste contexto, a variedade e diversidade das atividades, fungdes e
cargos atribuidos ao professor no seu exercicio profissional aparentam surgir como
condicdo para o evitar da acomodacdo e da sedimentacdo de praticas e para forcar o
professor a potenciar todas as suas competéncias e capacidades de adaptabilidade e
flexibilidade.

No ambito do segundo objetivo do nosso estudo, consideramos relevante a
aprendizagem da importancia da dimensdo emocional do ato de ensinar como um dos
dominios relevantes e mais significativos no exercicio profissional, assim como a
exploracdo das concecdes dos professores relativamente ao ato de ensinar. Assim, a
técnica da entrevista, possibilitando, como referimos, o conhecimento dos estadios de

desenvolvimento profissional e pessoal do professor, surge indubitavelmente como um
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instrumento insubstituivel no processo de supervisdo da pratica docente, permitindo o
diagndstico e a (re)orientacdo dessa pratica. Destacamos ainda a compreensdo da
importancia de colocacgéo de desafios aos professores, por parte das estruturas de gestdo
intermédia e de topo do nivel meso, possibilitando o empowerment dos professores e
potenciando o aproveitamento das suas capacidades, forcas e saberes, facilitando

também o desencadear de novas etapas no seu desenvolvimento profissional.

Tendo em conta que o exercicio profissional dos nossos entrevistados se desenvolveu na
viragem para o século XXI, em plena transformacé&o do paradigma societal, procurdmos,
com o terceiro objetivo do nosso estudo, explorar a percecdo da mudanca do contexto
profissional e os significados atribuidos a essa mudanca, sinalizando, no discurso dos

professores, indicios do sentido projetado dessa mudanca.

Considerando as mudancas percecionadas como positivas, destacamos, por um lado, 0s
indicios dos esforcos, no seio da organizacao escolar, para a criacdo de condigdes para 0
trabalho colaborativo assim como o investimento, no nivel meso, na monitorizacao e
autorregulacdo da préatica profissional, em reflexo desse investimento realizado no nivel
macro; por outro lado, destacamos igualmente os sinais de alteracdo da cultura
profissional ao nivel das relacBes profissionais instituidas e da articulagdo entre os
niveis micro e meso, onde se registam sinais da procura de partilha do conhecimento
especifico da funcdo de ensinar. Concluimos também que as areas de constrangimento
percecionadas apontam, implicitamente, dominios em que a atuacdo dos professores se
revelara determinante, nomeadamente ao nivel da recentralizacdo da funcdo docente na
acao de ensinar e da tendéncia para a autorregulacdo, quer pela maior exposicdo da
pratica profissional quer pela reclamacdo de um melhor exercicio da gestdo intermédia,
particularmente, ao nivel da monitorizacdo e orientacdo das praticas letivas. De facto,
uma area importante de identificacdo de constrangimentos € a sala de aula; os
professores entrevistados mostram como a falha das instancias de socializacdo, que
marca a atual mudanca de paradigma societal, se reflete na pessoalidade dos alunos,
acentuando o problema da cooperagédo do cliente (Labaree, 2000) e agravando a gestéo
da sala de aula. Finalmente, uma outra area de constrangimento € a pressao social sobre
os professores e sobre a organizacdo escolar. Assim, essa pressdo social projeta-se, em
primeiro lugar, como um questionamento do desempenho do professor e da escola, o
que é visto como ingeréncia da comunidade na escola ou como subalternizagdo desta,

face a0 meio em que se insere.
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No ambito do terceiro objetivo do nosso estudo, reforcamos a nossa compreensao do
papel da escola e dos professores na construgdo do projeto social, para o que se torna
necessario que os professores e a escola sejam capazes de gerir a mudanca,
ressignificando o ensino, reconceptualizando a sua identidade profissional, investindo
num novo profissionalismo (Rolddo, 2004). Os dados recolhidos parecem apontar a
construcdo de uma maior capacidade de mudanga (Fullan, 1993), nomeadamente ao
nivel do desenvolvimento embrionario de uma cultura de trabalho colaborativo, da
reafirmacdo da acdo de ensinar - possibilitada pela explicitacdo e partilha de um saber
profissional especifico e assegurada por praticas fortes de supervisdo - e da reclamacao
de um codigo deontologico proprio. Assim, estaremos perante “um salto no grau de
consciéncia critica dos proprios profissionais, assente numa inteligéncia critica
acrescida, um processo de mudanca de cultura profissional, construido a partir de dentro

da propria comunidade docente” (Roldédo, 2004, p. 100).

Como quarto objetivo do nosso estudo, propusemo-nos compreender a percecdo do
papel do professor no seu desenvolvimento profissional, explorando os processos de
apropriacdo e transformagdo dos conhecimentos e experiéncias na base desse
desenvolvimento. Das conclusdes registadas ao longo da interpretacdo dos dados,
parece-nos importante destacar que na representacdo do conceito de desenvolvimento
profissional surge como determinante o investimento pessoal do professor e a sua
(pre)disposicdo para a aprendizagem ao longo da vida; parece-nos igualmente
importante a valorizagdo das experiéncias nao formais vividas no quotidiano escolar no
processo de desenvolvimento profissional, assim como a corroboracdo da importancia

da formacdo interpares e da autoformacao.

No a&mbito do quarto objetivo do nosso estudo, parece-nos fundamental a compreensao
das circunstancias que podem propiciar o incremento do papel ativo dos professores no
processo do seu desenvolvimento profissional. Assim, destacamos a importancia da
aprendizagem experiencial das praticas profissionais (Guskey, 2002), o que assume
particular relevancia no contexto da supervisdo da pratica docente, que deve facilitar e
promover o desenvolvimento profissional individual do professor mas também o da
propria organizacdo escolar, no sentido da sua conce¢do como organizagdo aprendente.
Torna-se igualmente relevante salientar a oportunidade de estimulo do desenvolvimento
profissional individual e coletivo representada pela necessidade de resposta aos novos

desafios profissionais colocados aos professores pelo atual momento de crise.
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Concluindo a sistematizacdo das conclusdes a que a anélise dos dados recolhidos nos
permitiu chegar, devemos organizar uma resposta a questdo de investigacdo que
constituiu 0 nosso ponto de partida. Assim, podemos considerar que a experiéncia da

pratica profissional contribui para a profissionalidade do professor

e mediante a mobilizacdo da reflexividade do professor, a qual determina a sua
proatividade com vista a melhoria dessa mesma pratica;

e desenvolvendo, no professor, o compromisso ético e a melhoria da gestdo
emocional e interpessoal;

e mediante a introducgédo progressiva de transformacdes da pratica de ensino, huma
aprendizagem pratica promotora da integracdo dessas transformacdes na pratica
profissional;

e quando é marcada pelo desempenho diversificado de funcBes e cargos,
prevenindo a sedimentagdo de rotinas e promovendo o envolvimento do
professor no processo do desenvolvimento profissional, ao nivel individual mas
também organizacional, facilitando a adaptacdo e a gestdo da mudanca;

e no contexto da mudanca societal e educativa do inicio do século XXI, que
configura um momento de conflito na identidade profissional, prefigurando o
equilibrio homeostatico pela valorizacdo da auto e heteroregulacdo da prética
profissional.

Nestas consideraces finais, ponderamos de seguida algumas limitaces do estudo
desenvolvido. Uma primeira limitacdo respeita a irrepetibilidade da investigacéo, ja que
0 contexto socioprofissional do grupo geracional em que se integra 0 nosso universo de
estudo é unico, circunstanciando de modo particular o seu percurso e desenvolvimento
profissionais, que procurdmos compreender num momento especifico — o da meia-
carreira. Uma outra limitacdo prende-se com o facto de ndo termos podido corroborar
algumas das conclusdes a que chegamos pela utilizacdo de outras técnicas de recolha de
dados; assim, teria sido interessante proceder a uma triangulacdo dos dados recolhidos
nas entrevistas com, por exemplo, a observacao de aulas, nomeadamente no tocante a
identificacdo dos tracos de profissionalidade desenvolvidos ao longo do percurso
profissional. No entanto, julgamos que a natureza exploratéria da investigagdo proposta
e a metodologia adotada foram adequadas ao objetivo do estudo. Por ultimo,

procurdmos, ao longo do projeto de investigagdo, manter a isencdo e o distanciamento
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objetivo, combatendo o natural sentimento de proximidade entre o investigador e o seu

proprio grupo geracional, aqui representado por meio da amostra em andlise.

Finalmente, devemos ainda equacionar o contributo que o presente estudo podera
representar para futuras investigacdes. Neste ambito, apontamos o eventual interesse em
confirmar a extensdo das alteracbes indiciadas na cultura profissional docente,
nomeadamente no tocante ao desenvolvimento dos esforgos, no seio da organizacao
escolar, para a criacdo de condi¢des para o trabalho colaborativo e a alteracdo da

articulacdo entre os niveis micro e meso.
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ANEXO
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GUIAO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

2 Sintese enquadradora da entrevista
£ Explicitacdo dos procedimentos e meios de registo da entrevista
Objetivos Operacionalizagéo
Recolha de dados: idade; situacdo profissional; anos de
servico (antes e depois da profissionalizagéo);
habilitaces académicas; disciplinas e reas curriculares
ndo disciplinares lecionadas; cargos exercidos
Em que escolas exerceu a sua atividade? Em que meios
se integravam e que diferencas fundamentais existiam
entre elas?
. Recorda-se dos motivos que conduziram a escolha desta
Identificar tragos de L q
rofissionalidade profissao?
P ; L. Para si, 0 que era um professor?
desenvolvidos no exercicio
rofissional L X
P Como foi o iniciar-se na profissao?
° Do seu ponto de vista, que diferengas fundamentais
% existem no seu modo de ser professor, ap6s estes anos
= de prética?
=
g Recorda experiéncias e ou fatores (da vida pessoal, do
@ exercicio profissional, da sociedade) que marcaram o
[«5)
) seu modo de ser professor?

O que o professor que é hoje diria ao professor que
iniciou a carreira?

Que diferencas existem entre a escola de hoje e a do
inicio de carreira?

Conhecer a percecéo, por

parte do professor, da Qual o significado de ensinar e ser professor, hoje?
mudanca do sistema
educativo Ha algum aspeto da pratica profissional que considere

merecedor de maior atengdo por parte dos decisores
politicos e lideres organizacionais?

Como vé a escola e os professores do século XXI?
Como encara a formagao continua?

Aceder a representacgdo de
desenvolvimento

fissional Para si, 0 que é desenvolvimento profissional?
profissiona

Verificacdo de algum aspeto que o entrevistado queira ainda abordar ou referir
Agradecimentos

Conclusao
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