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RESUMO

O objetivo da presente dissertagao foi o de identificar, interpelar e analisar o modo
como docentes reformados interpretam o percurso profissional que realizaram, de forma
a compreender como foram construindo significados e atribuindo sentidos ao seu
trabalho como docentes. Trata-se de um objetivo que terda de ser visto como um
contributo para um reflexao mais ampla sobre as condigoes e as circunstancias que

potenciam e favorecem o bem estar profissional dos professores.

O quadro teodrico foi eleito priorizando a compreensao sobre a construgao das
identidades profissionais docentes e o modo como estas se articulam com os paradigmas
pedagogicos que sustentam o pensamento e a agao profissional dos professores, de forma
a problematizar opgoes e decisoes que determinam distintos modos de estar na

profissao.

Foi tendo aquele objetivo e este quadro tedrico como cendrio que se promoveu um
estudo exploratorio, construido a partir de entrevistas realizadas com quatro docentes ja

reformados que, a partida, entendiam que tiveram uma vida profissional gratificante.

Os resultados desta jornada investigativa, pese as suas limitagoes, permitem
identificar e compreender que fatores poderao contribuir para a construgao de uma
relacao mais significativa com os desafios da profissao, ainda que uma tal possibilidade
esteja sempre dependente da importancia que se atribui as dimensoes curriculares e
didaticas e das transformagdes das praticas, no sentido da transicio do professor

instrutor para o professor como interlocutor qualificado.

Palavras-chave: Docentes reformados; identidades profissionais docentes; acao

profissional dos professores






ABSTRACT

The purpose of this dissertation was to identify, question and analyze how retired
teachers interpret their professional career in order to understand how they were
building meanings and attributing sense to their work as teachers. It is an objective that
must be seen as a contribution to a broader thought on the conditions and circumstances

that enhance and promote the teachers professional well-being.

The theoretical framework was chosen by prioritizing the understanding about the
construction of the teacher’s professional identities and how they are articulated with the
pedagogical paradigms that support the teachers' professional thinking and action, in
order to discuss options and decisions that determine different ways of being in the

profession.

It was that objective and this theoretical framework as scenario that promoted an
exploratory study, built from interviews with four teachers who had already retired, who

understood that they had a rewarding professional life.

The results of this research journey, despite their limitations, allow us to identify and
understand what factors could contribute to the construction of a more meaningful
relationship with the professional challenges, even if such a possibility is always dependent
on the importance attributed to the curricular and didactics and the practices
transformations, in the sense of the transition from instructor teacher to a qualified

interlocutor teacher.

Keywords: Retired teachers; teacher’s professional identities; teacher’s professional

action.






RESUME

Le but de cette these était d'identifier, de interpeller et d'analyser la maniére dont les
enseignants retraités analysent leur carriére professionnelle afin de comprendre comment
ils construisaient des significations et attribuaient sens a leur travail d'enseignants. C’est
un objectif qui doit étre considéré comme une contribution a une réflexion plus large sur
les conditions et les circonstances qui potentialiser et favorisent le bien-étre

professionnel des enseignants.

Le cadre théorique a été choisi en donnant la priorité a la compréhension de la
construction des identités professionnelles des enseignants et de la maniére dont elles
s'articulent avec les paradigmes pédagogiques qui soutiennent la pensée et l'action
professionnelles des enseignants, afin de problématiser les options et les décisions qui

déterminent différentes maniéres d'étre dans la profession.

C’est cet objectif et ce cadre théorique en tant que scénario qui ont favorisé une
étude exploratoire, construite a partir d’entretiens avec quatre enseignants déja a la

retraite, qui ont compris qu’ils menaient une vie professionnelle satisfaisante.

Les résultats de cette journée de recherche, malgré leurs limites, nous permettent
d’identifier et de comprendre quels facteurs peuvent contribuer a la construction d’une
relation plus significative avec les défis de la profession, méme si cette possibilité dépend
toujours de l'importance accordée au programme et didactique et transformations des
pratiques, dans le sens de la transition d'enseignant instructeur a enseignant en tant

qu'interlocuteur qualifié.

Mots-clés: enseignants retraités; identités des enseignants professionnels; action

professionnelle des enseignants.
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SER PROFESSOR, HOJE: A PROCURA DA IDENTIDADE PERDIDA?

Vivemos num mundo onde entre falsas promessas e promessas plausiveis, coexistem
sinais de esperanca e de angustia que, como anunciava Pessoa, tanto nos faz sentir
saudades do futuro como, sentimos nos, nos faz recear esse futuro e o que ele nos pode
trazer. Por outro lado, a pés-modernidade anunciou o fim de todas as metanarrativas
(Giddens, 2001), ainda que, a nossa volta, sintamos que, para muitos dos que habitam este
mundo, uma tal orfandade nao os fez sentir mais capazes de estar e de agir no mundo.
Pelo contrario, vivem na desesperan¢a que tem vindo a beneficiar, apenas, o novos
profetas, quer estes estejam na politica, quer estejam na religiao, quer estejam na

industria do lazer.

Em 2005, Rui Canario publicou uma obra onde, justamente, abordava estas questoes
a partir da Escola e por causa da Escola. Afirmava este autor que a Escola emergiu num
mundo das certezas, do qual transitou para o mundo das promessas e acaba, hoje, como
uma instituicao que nao pode deixar de ser associada a um mundo das incertezas. Uma
instituicio que Canario (idem) define como tendo passado “da euforia a decepgao” (p.
80), como consequéncia das mutagdes economicas e politicas relacionadas, em larga
medida com a globalizacdo de carater neoliberal, as quais se fizeram sentir sobre a

profissao docente e o modo de pensar e de viver o exercicio da profissao.

E de acordo com um tal contexto que se comega a falar da profissao docente “como
uma espécie de missao impossivel” (idem, p. 75) e que Correia e Matos (2001),
considerem que a profissio docente seja vivida como um estado de siléncios e

sofrimentos.

Dai que tanto se possa discutir como se pode minimizar este estado de coisas, tal
como o fazem Esteve (1992) e Jesus (2002), que tendem a abordar o problema como se
estivéssemos perante uma inevitabilidade ou, ao contrario, perguntemos, antes, “Quais as
condigoes e as possibilidades em fungao das quais os professores podem construir outros
sentidos para a atividade profissional que protagonizam nas escolas e no mundo

contemporaneos?!” (Cosme, 2009, p. 167).

7

E a segunda questao que anima a elaboragao deste trabalho, no ambito de uma
reflexio que se desenvolve em fungao do contributo de autores que tém vindo a
trabalhar a identidade profissional dos docentes, o que justifica que o trabalho de pesquisa

que empreendemos se construa através de quatro entrevistas a quatro docentes, os
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quais, através das historias da sua vida profissional, na Educagao Pré-Escolar, no 1° Ciclo,
no 3° Ciclo e Ensino Secundario e no Ensino Superior, permitem refletir sobre o modo
como foram construindo sentidos e significados para essa mesma vida e como foram
agindo, através das inquietagoes, das questoes, das perguntas ou das iniciativas que
promoveram.

Para além das motivagoes pessoais, ha, hoje, um conjunto de autores que permitem
legitimar este trabalho, nomeadamente Anténio Noévoa, quando escreve que “os
professores encontram-se numa encruzilhada: os tempos sao para refazer identidades. A
adesao a novos valores pode facilitar a redugao das margens de ambiguidade que afetam
hoje a profissao docente”. Novoa (1999) diz ainda que ja estamos no "tempo de fazer
estas reflexdes buscando no interior da profissio os estimulos que muitas vezes so
buscam ser percebidos vindos do exterior da mesma (econémicos, culturais, intelectuais,

profissionais, etc.) (Novoa, 1999, p.24).

E tendo em conta este propdsito que se explica que abordemos a identidade
profissional como um construto relacionado com uma visao historico-pedagogica sobre o
processo de construgao das identidades docentes, de forma a ser possivel abordar o que
se entende por crise da identidade profissional dos professores, bem como as condigoes,
os desafios e as exigéncias de um projeto de agao profissional que possa suportar o
desenvolvimento de projetos de educagao escolar que, por sua vez, sejam condigao da
afirmacao de novos projetos de profissionalidade docente, os quais permitam que a
identidade profissional dos professores se construa em fungao de uma outra visao sobre

o que é ser professor.
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CAPITULO |
SOBRE A CRISE DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE
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Claude Dubar (2006) considera que “as identidades profissionais sio maneiras
socialmente reconhecidas para os individuos se identificarem uns aos outros, no campo
do trabalho e do emprego” (p.85) e, ja agora, de serem identificados por todos os outros
que se situam no exterior da profissio. E que, para o referido autor, a socializagio,
enquanto processo em funcao do qual se constroem as identidades, é vista como
“construgao de um Eu (Soi) na relagdo com o Outro (Autrui)” (Dubar, 1997, p. 91), o
que o proprio reconhece como influéncia de George Herbert Mead, o qual é, para Dubar,
“quem pela primeira vez descreveu, de forma coerente e argumentada, a socializagao

|”

como constru¢ao de uma identidade social” (lbidem). Em suma, para o investigador
francés, recusa-se “a distingao da identidade individual da coletiva (Tap, 1980) para fazer
da identidade social uma identidade entre duas transagdes (...): uma transagao «internay
ao individuo e uma «externay estabelecida entre o individuo e as instituicoes com as quais

interage” (idem, p. 103).

Estamos perante uma leitura de identidade que é corroborada, igualmente, por
Amélia Lopes (2001) que defende “a identidade profissional como uma transacao
biografica (partindo de Dubar) e também a uma transagao relacional (partindo de

Sainsalieu) que é ao mesmo tempo objetiva e subjetiva” (p. 206-207). Para a autora,

“a construgao de uma identidade social nao é separavel das restantes identidades sociais
da pessoa, da estrutura e da dindmica, da sua identidade actual e da qualidade das
situagcdes com que ela se confronta; por outro lado, na logica da subjectivagio pelo
menos a mudanga de uma identidade social especializada como é a profissional implica,
dadas as problematicas envolvidas, necessariamente mudangas pessoais, mais ou menos
profundas, que pdem em jogo, nao so as periferias da estrutura identitaria, mas o préprio

nucleo, sobretudo, como dizia J. Turner (1988), enquanto «bagagem emocional»”. (Lopes,

2001, p.206).

7

E a partir destes pressupostos que se pode compreender melhor o que se entende
por crise da identidade docente, a qual, segundo, ainda, A. Lopes, se carateriza como algo
que “se traduz na persisténcia de um exercicio profissional marcado pela tradi¢ao, apesar
das vontades pessoais de mudanga” (Lopes, 2001, p. 18). Diriamos, mais, que é um
fendmeno que nos obriga a confrontar a distancia existente entre a representagao ideal
de profissao e o seu exercicio efetivo, o que, para Novoa (1999), constitui o epicentro da

crise da profissao docente.
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Foi, todavia, A. Lopes (2001) que nos forneceu a chave para melhor elucidarmos quer
a crise da profissio docente quer as possibilidade de saida para esta mesma crise, no
momento em que valoriza a dimensao da cognigao da referida crise, definindo-a, de forma
mais criteriosa, como uma crise que se despoleta como um problema de legitimidade
profissional, o qual obriga a refletir sobre a génese da profissao, as fungoes expetaveis que
deveriam ser atribuidas aos professores e os compromissos profissionais estabelecidos. A
segunda dimensao a que a autora se refere diz respeito ao afeto e, a partir da mesma,
torna-se possivel compreender como se desenvolve a referida crise que se afirma, em
determinado momento, como uma crise de reconhecimento profissional, no momento
em que a representagao idealizada da profissao, referida atras por Novoa, € sujeita a um

processo de rarefagao.

I.1 A emergéncia do modelo de educacdo escolar e da profissdo docente: A hegemonia do
paradigma da instrucdo e as suas implicacées ao nivel da identidade profissional dos

professores

E a partir da reflexio proposta que decidimos, neste trabalho, comecar por abordar a
emergéncia da profissio docente, tendo em conta o seu contributo para se abordar, por
um lado, a construgao da identidade profissional dos professores e, por outro, a
identificacdo de um fator que permite compreender o despoletar da crise de legitimidade

profissional dos professores.

Segundo Rui Trindade (2009) a “Escola nio é uma realidade atemporal” (p. 15). E, na
abordagem proposta por Névoa, e segundo Trindade,

“a expressao de um tempo em que, no ocaso do Antigo Regime, se afirma, sob o signo das Luzes,

um projeto politico e civilizacional que faz da soberania dos povos, agrupados agora em

comunidades de pertenga e de filiagio mais vasta — as Nagoes, a condi¢io de uma cidadania que

visa contribuir, em fungao de um novo tipo de racionalidade emergente, para a redefinicaio dos

vinculos entre as populagées e o Estado” (ibidem).
Neste sentido, para Trindade (idem),

“a Escola é a instituicio moderna por exceléncia (Silva, 1997). Para além de ser modelada pelos
valores e pelos designios que inspiraram o Projeto da Modernidade, é a Escola a quem compete
difundir e contribuir, por esta via, para a aceitagao social e a naturalizagao desses valores e desses
designios” (Trindade, 2009, p. 21).

Ou seja, a emergéncia da Escola, e sobretudo do modelo de educagao escolar,

responde as necessidades de um tempo que se orienta por uma nova cosmovisao do
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mundo e da sociedade, distinta daquela que se tinha vindo a propor até aqui. Uma
cosmovisao que sustenta um “projeto que encontra na trindade constituida pela Razao,
pelo Individuo e pelo Estado a matriz que |he permite legitimar a ordem civilizacional,
politica e epistemoldgica emergente no decurso do século XVIII” (idem, p. 20). E uma tal
rutura que explica porque é que se considera que o ato de educar é equivalente ao ato
de instruir, jA que seria necessario adestrar as geragoes mais jovens as exigéncias e
necessidades de um tempo onde se estabelece uma rutura com o tempo historico que o
precedeu, de forma a modelar a nova visao politica, cultural e epistemologica que se
pretendia impor. Ou seja, a Escola, ao nivel da sua génese, afirma-se em fungao de um
ambiente educativo que se constréi como um dispositivo de regulagao e controlo social
que esta na origem de uma atividade de ensino que se define através da “instancia do «dar
licoes» (de ciéncias, do conhecimento); da instincia do «informar» (passar conteldo
sobre as formas de regras, factos ou acontecimentos)e da instancia do «advertir» (que
recobre o duplo sentido de prevenir e o de fazer sentir a sua posicao)” (Matos, 1999, p.
82). O que se pretende é “fornecer os instrumentos necessarios que possibilitem aos
individuos integrar-se num ambiente social determinado, ocupando ai um lugar, o seu

lugar” (Meirieu, 1993, p. 37).

E no ambito de um tal ambiente educativo que se afirma o trabalho dos professores.
Um ambiente que contribui decisivamente para a constru¢ao de uma identidade
profissional que, em larga medida, se define em fungao da sua centralidade na sala de aula
com um papel muito preciso, o de resgatar os alunos da sua ignorancia e incompeténcia,
prescrevendo, mais do que respostas e procedimentos, as formas de pensar e de
relacionar-se com os outros e com o mundo que os professores considerem como as
mais adequadas (Trindade & Cosme, 2010). Estamos, assim, perante um paradigma que,
mesmo que seja objeto de contestagao, se carateriza pela clareza e transparéncia dos seu
fundamentos e propésitos. E, igualmente, um paradigma confortavel, do ponto de vista
das expectativas que se possui acerca do papel dos docentes, sobretudo, nos tempos em
que a selegao académica como operagao tendente a promover a selecao social nao
confrontava os docentes com os problemas com os quais estes, hoje, sao confrontados. A
construgao de uma relagao pedagodgica nao colocava os professores perante dilemas de
espécie alguma, ja que a dimensao da autoridade se assumia como dimensao centripeta
(Trindade, 2009), a dimensao da ajuda afirmava-se “de uma forma paternalista e algo

mitigada porque corresponde a um tipo de agao pedagogica que faz depender o seu
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sucesso da autoridade cultural e simbodlica do professor” (idem, p. 67), enquanto a
dimensao do afeto se pode evidenciar através:
“da reivindicagdo da necessidade de relagdes afetivamente neutras; (i) de uma estruturagio rigida
das relagoes, das atividades e do espago e tempo de trabalhos que, segundo Ribeiro (1992),
contitui um mecanismo de defesa dos educadores quando sentem dificuldades em gerir as relages
de intimidade com os seus alunos no espago das salas de aula ou (iii) do préprio, e paradoxal,
exercicio de sedugdo que a autoridade inquestionavel dos professores favorece, sobretudo,
quando contribui para, pela «sumptuosa segurancga daquele que manipula os conceitos ou a matéria
(Postic, 1982, p. 239) fascinar todos aqueles que, como os alunos, se encontram reféns de um jogo
em que se sentem personagens menores a mercé daquele que anima e controla esse jogo” (idem,
p. 68).
Finalmente, e segundo Trindade (idem), a dimensao do conflito nao existe, em termos
concetuais, para o “paradigma pedagdgico da instrugao” (Trindade & Cosme, 2010, p. 30),
tendo que o conflito dito relacional nao € uma dimensao mas um problema e os conflitos

de natureza epistemologica nao fazem sentido quando os alunos nunca sao considerados

como interlocutores.

Foi a partir de uma tal perspetiva que a profissao docente se construiu e a identidade
profissional dos professores se consolidou e que, ainda hoje, apesar das criticas a que a
mesma se encontra sujeita, nao deixa de ser um referente nuclear que transparece, por
vezes, no debate sobre a identidade profissional docente, sobretudo, por parte de quem
assume posicoes pedagogicamente mais conservadoras (Crato, 2006; Ribeiro, 2003;
Valente, 2012), como é o caso de Gabriel Mitha Ribeiro que, numa entrevista concedida
ao jornal i, afirma que a solugao para o problema da indisciplina passa por “dar poder a

palavra do professor” (Ribeiro, 2013)'.

Perante este paradigma, Rui Canario (1999) confronta-nos com algumas questoes,

através das quais se inquire se:

a) Pode a Escola continuar a identificar o ato de aprender como uma operagao que s6
podera ser determinada pelo ato de ensinar?
b) Pode o ato de ensinar continuar a ser gerido em fungao daquelas questoes cujas

respostas ja se encontram plenamente determinadas?

! https://ionline.sapo.pt/349320
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c¢) Pode o ato de ensinar continuar a ser gerido de forma a que aquele que coloca as
questoes decisivas € o mesmo que, antecipadamente, ja conhece as respostas?

d) Pode a escola continuar a ser identificada como um contexto onde, mais do que
praticar e desenvolver um conjunto de competéncias cognitivas, sociais e éticas, se
divulga, sobretudo, um conjunto de informagoes sobre essas praticas?

e) Pode continuar-se a desvalorizar, a desprezar e a reprimir todas as respostas que,

sendo legitimas e adequadas, nao sao, contudo, as «boas respostas»?

Sendo estas questoes que visam interpelar o ja referido paradigma da instrugao
(Trindade & Cosme, 2010), sao questoes que, s por si, pressupoem um outro modo de
pensar as finalidades da Escola e, por isso, de abordar a atividade docente em fungao de
outros pressupostos que implicam a redefinicao do papel dos professores, dos alunos, da
relagao que estes estabelecem entre si e da relagao com o patriménio de informagoes,
instrumentos, procedimentos e atitudes culturalmente validado e entendido como

necessario (idem).

A denominada crise da identidade profissional dos professores emerge deste
desfasamento entre uma escola que nao pode continuar a existir como um espago de
domesticagao social e uma escola onde ocorra a redefinicao de finalidades e papéis atras
mencionada. Isto significa que aquela crise pode assumir configuragoes distintas, conforme
os professores decidem, ou recusar qualquer espécie de mudanca e resistir ao apelo dos
tempos em que vivem, ou explorar a possibilidade de se envolverem em
empreendimentos profissionais mais consequentes e proativos. Neste caso, o da
exploragao de outras possibilidades, pode-se estar na origem de um processo de
reconstrucao da identidade profissional docente ou, pelo contrario, perante um processo
que conduz os professores a um estado de moratoria permanente ou a construgao de

uma identidade profissional difusa.

E baseados em James Marcia que propomos esta leitura, através da reflexdo que
Emilia Costa (1989) realiza sobre a obra deste autor, o qual aborda a construgao da
identidade psicossocial em fungao das dinamicas que um tal processo suscita. Para Marcia,
a identidade constréi-se em fun¢ao de dois tipos de iniciativas: uma de exploragao e outra
mais de investimento ou compromisso (idem). A iniciativa referente a exploragao pode
acontecer de trés modos: através da sua auséncia, através da sua ocorréncia e apos esta
ocorréncia (pos-exploragao). Na auséncia de exploragiao, os sujeitos assumem o que

Marcia designa por identidade outorgada (idem). No entanto, a decisao de se envolver em
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processos de exploragao, os quais envolvem situagoes de desconforto e de incerteza,
podem estar na origem de momentos de pos-exploragao distintos, podendo gerar o que
Marcia denomina por identidade psicossocial difusa (idem), quando o processo de
exploragao nao deu origem ao estabelecimento de qualquer tipo de compromisso, ou por
identidade outorgada (idem) quando o processo exploratério se eterniza ou, finalmente,
por identidade construida (idem), no momento em que se definem outras possibilidades e

se assumem outras atitudes.

Apesar do trabalho de Marcia nao se ter produzido a partir e em fungao da
identidade profissional docente é possivel mobilizd-lo para compreendermos a
complexidade do que esta em jogo e reconhecermos que necessitamos de uma visao
complexa que nos permita elucidar esta problematica que nao podera ser dissociada dos

desafios profissionais que os professores tém pela frente.

Se até aqui tentamos demonstrar que o paradigma da instrugao (Trindade & Cosme,
2010) balizou o cenario em fungao do qual emergiu a profissio docente e a identidade
profissional dos professores, o que, na nossa perspetiva, € um dos maiores obstaculos a
transformagao da gramatica da escola e, por isso, da propria redefinicao da identidade
profissional daqueles que ai intervém, chegou o momento de, nos proximos subcapitulos,
definirmos os cendrios que nos sao oferecidos para que a Escola se reinvente, o que sé é

possivel se a atividade docente se reinventar também.

O que se exige é que os professores se envolvam numa tarefa desafiante e, de algum
modo, indeterminada, ja que aquilo que Ihes tem vindo a ser proposto é que preparem
“as geragoes mais jovens para uma vida futura, segundo os padroes e os valores daquele
que educa”’(Trindade, 2009, p. 61), uma finalidade educativa confortavel e, aparentemente,
exequivel, desde que nao decidamos explorar os numeros do insucesso e do abandono
escolares ou nao tenhamos de refletir sobre o que é que verdadeiramente os alunos
aprendem nas escolas e que competéncias ai desenvolvem. E de acordo com a
necessidade da Escola se tornar um lugar culturalmente significativo que vale a pena
refletir sobre a identidade profissional dos professores, tendo em conta que uma tal
possibilidade é indissociavel da mudanga de paradigma ao nivel da reflexao e da agao

docentes.

Se esta é a primeira evidéncia que nos mostra quao complexo é este tema, importa

reconhecer um segundo tipo de desafio e que tem a ver com a complexidade dos
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proprios cenarios com que os professores se confrontam como cendrios alternativos
aquele que o paradigma da instrugao propoe.

1.2 A emergéncia do paradigma da aprendizagem e a reivindicacdo do professor como um

facilitador: Que implicaces do ponto de vista da identidade profissional docente?

O paradigma da instrugao, como o tentamos comprovar, conduz a que oS
professores definam o significado da profissao em fun¢ao do resgate dos alunos da sua
ignorancia e incompeténcia. Trata-se de um paradigma que sustenta a existéncia da Escola
como um instrumento promotor de conformidade e de selecao social (Trindade &
Cosme, 2010), o qual comegou a ser contestado no principio do século XX pelos
pedagogos e pedagogas do «Movimento da Escola Nova». Contestagao essa que adquiriu
maior relevancia com o processo de alargamento da massificagao da Escola, no pos-
guerra, um periodo que, segundo Canario (2005), “é marcado pelo crescimento
exponencial da oferta educativa escolar” (p. 78) que corresponde ao processo de
transicio da Escola elitista para a Escola de massas. E o tempo em que a instituicio
escolar, sobretudo na Europa ocidental, se carateriza por promover trés tipos de

promessas: a promessa do desenvolvimento, a promessa da mobilidade social e a

promessa da igualdade (idem).

Sera, assim, de acordo com um tal ambiente educativo e cultural, que se afirma o
“paradigma pedagogico da aprendizagem” (Trindade & Cosme, 2010, p. 41), o qual tem os
seus fundamentos quer no pedocentrismo daquele movimento pedagogico (Trindade,
2009), quer no movimento cognitivista que se construiu sob a égide da Psicologia
(Trindade & Cosme, 2010). Assim, nao s6 os alunos passaram a ser “o centro de
gravidade dos projetos de educagao escolar” (idem, p. 42) como as suas aprendizagens se
identificam com o processo de desenvolvimento cognitivo e relacional que as escolas

deverao passar a promover.

7

E a “necessidade de se valorizar os sujeitos que aprendem como processadores de
informagao e nao, apenas, como recetores da informagao que outros construiram, ou de
entender o organismo humano como um sistema cognitivo cujo desenvolvimento importa
promover como condicao fundamental que qualquer projeto educacional devera
respeitar” (Trindade, 2009, p.75) que se pauta a tarefa da escola. Ou seja, “aprende-se
quando somos estimulados a pensar e a aprender a aprender” (idem, p.74), de forma a

que os alunos possam ‘“desenvolver competéncias cognitivas e relacionais” (ibidem), ja
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que é “o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos e das dindmicas endogenas que lhe sao

subjacentes que poderao garantir a ocorréncia das aprendizagens” (ibidem).

O papel e a fungao dos professores, de acordo com um tal paradigma, passam a ser
abordados em fungao de outros pressupostos. Ao docente instrutor sucede-se o docente
facilitador, aquele que se encontra ao servigo das aprendizagens dos alunos que, por sua
vez, sao vistos como seres singulares, desenvolvendo os seus projetos de forma diversa e
plural. Uma tal abordagem sobre a profissao docente coloca o professor perante um
conjunto de desafios e tensoes inéditas. As criangas e os jovens assumem uma presenca
ativa na sala de aula. Os espagos e os tempos de aprendizagem passam a ser objeto de
gestao que tem como referéncia as necessidades dos alunos. O sucesso destes passa a
definir-se de forma singular. A relagdo com os recursos de aprendizagem complexifica-se.
A partir deste conjunto de desafios, gera-se uma situagao paradoxal, o professor perde
centralidade e importancia, ainda que seja chamado a assumir um papel mais exigente do
que aquele que assumia em escolas e salas de aula organizadas em fungao do paradigma da
instrucao, sobretudo, porque tais escolas e salas de aula, ao confronta-lo com exigéncias
relacionais inéditas e contingentes, o obrigam a ter de cooperar com outros docentes ou,

entre outras coisas, a envolver-se em projetos de formagao continua.

Pode considerar-se que, do ponto de vista do trabalho que os professores realizam,
este nao so se diversifica como até aumenta, ainda que a possibilidade quer de construir
um sentido mais gratificante para a relagio que estabelecem com os alunos, quer o
sucesso educativo expectavel do novo tipo de iniciativas educativas que protagonizam
lhes permita definir a profissio como uma profissao mais significativa. Neste sentido,
pode considerar-se que o paradigma da aprendizagem oferece aos professores uma
oportunidade de se envolverem na construcao de projetos que permitam a reinvengao da
Escola e da prépria profissao, o que, como se tem vindo a defender, constitui a principal
condigao para que os professores construam uma identidade profissional mais adequada

aos desafios e exigéncias da vida e das escolas, no século XXI.

O problema maior da equagao proposta reside, contudo, na principal vulnerabilidade
que o paradigma da aprendizagem apresenta, a qual diz respeito ao modo como neste
paradigma se ilude o peso e a importancia do que Trindade e Cosme (2010) designam por
patrimonio de informagoes, instrumentos, procedimentos e atitudes culturalmente
validados e entendidos como necessarios para a formagao de quem vive no mundo e nas

sociedades em que vivemos. Dai que aqueles autores consideram que:
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“Enquanto no paradigma da instrugao ha que reconhecer a insensatez de uma perspetiva que tende
a valorizar a autossuficiéncia da informagao como uma crenga que importa problematizar, no caso
da pedagogia da aprendizagem a insensatez tem mais a ver com uma crenga de sentido diferente,
aquela através da qual se acredita que é possivel nao sé estimular aprendizagens a partir,
sobretudo, dos saberes dos alunos, como se estes fossem, simultaneamente, uma condi¢ao, mais
do que necessaria, suficiente, para que tais aprendizagens pudessem ocorrer. No primeiro caso
atribui-se, entdo, primazia pedagdgica a informagao a divulgar, enquanto o fator que se valoriza, no
segundo caso, é o aluno e as suas competéncias de processamento informativo” (idem, p. 56).
Nao é, no entanto, a valorizagao da atividade cognitiva dos alunos que se critica mas
o papel que lhe é atribuido no paradigma da aprendizagem quer como objetivo do
trabalho de formagao a realizar nas escolas, quer como atividade dissociada da
informagcao de que os alunos dispoem para que a mesma acontega (Trindade, 2009;
Trindade & Cosme, 2010). O problema estd no modo como o paradigma da
aprendizagem contribui para entender os alunos como seres culturalmente
autossuficientes, o que, entre outras coisas, contribui para definir a agao dos professores,
na sala de aula, como uma atividade relacionalmente circunscrita a atividades de natureza
interpessoal (Trindade, 2009). Atividades estas que tendem a subordinar a relagao
pedagogica as “dimensoes da ajuda e do afeto que adquirem uma importancia decisiva na
configuragao do tipo de relagao pedagdgica que o paradigma da aprendizagem acalenta”
(idem, p. 81). E de acordo com uma tal abordagem que o trabalho dos professores
“podera ser definido quer como uma atividade de organizagao das condi¢oes e das
situagoes de aprendizagem, quer como um trabalho de tutoria e de apoio contingente as
atividades dos seus alunos” (ibidem). Por isso é que a dimensao da autoridade se assume
como “uma dimensao incbmoda” (idem, p. 82) que, mais do que um objeto de reflexao,
parece ser objeto de recusa, como se uma tal dimensao fosse “uma dimensao indesejavel”

(idem, p.83).

Do ponto de vista da abordagem da identidade docente, o paradigma da
aprendizagem propoe, na verdade, uma alternativa para se repensar o trabalho dos
professores e, subsequentemente, sobre o modo destes se percecionarem como
profissionais, ainda que nos confronte com um conjunto de questoes que nao poderao

ser ignoradas, as quais se passam a identificar:

a) Até que ponto € que ignorar o confronto cultural entre os saberes, as crengas
e as atitudes dos alunos e o patrimonio culturalmente validado que nas escolas

se disponibiliza nao constitui uma estratégia que tende a perpetuar uma ilusao?
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b) Até que ponto tal ilusio nao contribui para simplificar abusivamente os

desafios e exigéncias profissionais que os professores deverao enfrentar?

Se concluirmos que o paradigma da aprendizagem ignora aquele confronto e que,
assim, contribui para alimentar uma ilusao sobre os desafios e exigéncias profissionais dos
docentes, isso significa, entao, que estamos perante uma alternativa para se refletir sobre
a identidade profissional dos professores que, na verdade, so € (til porque contribui para
elucidar alguns dos equivocos que, hoje, marcam o debate sobre a problematica em

questao.

Se o desafio profissional dos professores consistisse, apenas, em alavancar o trabalho
de aprendizagem dos alunos estariamos perante um desafio absolutamente distinto
daquele que temos vindo a formular. O problema com que os professores se defrontam é
o de saber, enquanto problematica educativa, como gerem os conflitos epistemologicos
(Meirieu, 2002) que os seus alunos enfrentam. Para o paradigma da instrugao e para o da
aprendizagem tais conflitos nao siao tidos em conta, o primeiro porque ignora os
discentes como interlocutores, enquanto o segundo tende a ignorar os saberes
estabelecidos como um desafio cultural. Dai que tanto o debate sobre a crise da
identidade profissional dos docentes como o debate sobre a reinvengao dessa identidade

necessitem de ser pensados noutros termos e a partir de outros pressupostos.

1.3 A emergéncia do paradigma da comunicagdo e a reivindicacdo do professor como um
interlocutor qualificado: Que implicacées do ponto de vista da identidade profissional

docente?

E reconhecendo-se que o processo de reconfiguragio da identidade profissional dos
professores nao pode ser pensado nem através da subalternizagao dos alunos nem da
propria subalternizacdo dos docentes que encontramos no “paradigma pedagégico da
comunicacao” (Trindade & Cosme, 2010, p. 57) o ponto de partida para prosseguir a

reflexao sobre a crise da profissao docente e as respostas para enfrentar esta crise.

Segundo Trindade e Cosme (idem), neste terceiro paradigma propoe-se uma
abordagem distinta acerca do que é ser professor e aluno ou o que é ensinar e aprender
defendendo-se que

“nem os professores, nem os alunos nem o saber podem ser remetidos para o lugar do morto, o

que significa que mais do que uma relagao privilegiada a identificar entre dois polos, se identificam,

agora, relagdes de natureza mais plural, contingente e aleatéria, entre esses trés vértices do
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tridangulo proposto por Houssaye (1996). Relagbes estas que permitem evidenciar a comunicagao,

e nao a aprendizagem, como a operagao alternativa ao ato de instruir” (idem, p. 57-58).

Confrontando o paradigma da comunicagao com o da aprendizagem constata-se que
o que os distingue é, acima de tudo, o papel que ambos atribuem ao patriménio de
informagoes, instrumentos, procedimentos e atitudes culturalmente validado e visto
como necessario no ambito do processo de socializagao das geragdes mais jovens. Para o
paradigma da aprendizagem um tal patrimoénio nao é um fator relevante da equagao
educativa formulada por aquele paradigma, enquanto no paradigma da comunicagao é este
patrimoénio que potencia a possibilidade do desenvolvimento cognitivo e relacional dos
alunos, bem como do conjunto de competéncias que € necessario para se viver no século
XXI. Dai que para o paradigma da aprendizagem a apropriacdo de um tal patriménio
parega ser vista como consequéncia daquele desenvolvimento, enquanto para o

paradigma da comunicagao seja referéncia e condigao do mesmo.

Em termo das suas implicagdes curriculares e pedagdgicas, o paradigma da
comunicagao introduz no debate educativo uma abordagem que assenta nalgumas ideias

fundamentais (Trindade & Cosme, 2010; Cosme & Trindade, 2013):

a) a de que nao é a aprendizagem dos alunos que os professores podem assegurar mas o
processo de comunicagao que pode propiciar tais aprendizagens;

b) sem intengbes educativas, a agao formadora é penalizada quanto aos objetivos da
mesma e as estratégias utilizadas, o que significa que se atribui aos professores um
papel decisivo nesse ambito, sem que isso possa justificar a subalternizagao dos alunos
como atores principais do processo de aprendizagem que lhes diz respeito;

c) aimportancia que se atribui as intengoes educativas tem a ver com o reconhecimento
de que o patriménio cultural de referéncia dos projetos de educagao escolar foi
construido em fungao de um conjunto de pressupostos e de objetivos que, para além
de niao se encontrarem imediatamente acessiveis aos alunos, os confrontam com
ideias e modos de pensar que lhes sio estranhos. Dai a necessidade de uma gestio
cuidada desse encontro que passa, em larga medida, pelo modo como o mesmo é
concebido e promovido.

d) os alunos nao sao abordados em fungao da sua ignorancia e incompeténcia mas das
suas potencialidades e saberes, sem que uma tal atitude signifique, como no paradigma
da aprendizagem, que estamos perante seres culturalmente autossuficientes. O que se
defende é que sao os alunos que aprendem mas que uma tal possibilidade depende da

qualidade dos apoios que beneficiam para que a mesma se efetive.

33



Do ponto de vista, das implicagoes sobre o trabalho dos professores, A. Cosme
(2009) refere-se a agao docente como uma agao de interlocugao qualificada, a qual é vista
por Trindade e Cosme (2010) como uma agao no ambito da qual se assume que nao ha
forma dos professores

“poderem escapar ao facto de serem fautores de influéncia educativa, a razao primeira que justifica
a existéncia da profissdo, nem a assuncao do exercicio dessa influéncia obriga os professores a
terem que desenvolver quer uma agdo normativa de difusio de um saber que nido admite
interpelagdes, nem uma acao domesticadora em fungao da qual se asseguraria a recetividade dos
alunos” (Trindade & Cosme, 2010, p. 78).

Para Trindade e Cosme (idem), os professores como interlocutores qualificados
definem a sua atividade como profissionais em fungao de trés tipos de tarefas: (i) as
tarefas relacionadas com o apoio direto ao trabalho e as atividades de aprendizagem dos
alunos; (ii) a organizagao social do trabalho de aprendizagem dos alunos e (iii) a
promogao de situagoes de reflexao por parte dos alunos sobre o trabalho desenvolvido.
Neste sentido, “a fungao dos professores € criar as condigdoes e participar, enquanto
atores, no desenvolvimento do processo de comunicagao que podera contribuir para que
os alunos realizem as respetivas aprendizagens e possam vivenciar o processo de
desenvolvimento pessoal e social subsequente” (Cosme & Trindade, 2013, p.45). Assume-
se que a pratica docente se identifica como uma pratica dialdgica, a qual obriga a que o
ambiente escolar

“valorize a linguagem como instrumento decisivo na construgdo simultinea de uma agio
interpessoal, de um processo de aprendizagem e de um projeto de desenvolvimento pessoal e
social, quando permite comunicar, dialogar e partilhar pontos de vista (dimensdo interpsicologica)
e, concomitantemente, apoiar as reflexdes pessoais sobre as situagoes em que o sujeito esteja
envolvido (dimengio intrapsicoldgica).” (idem, p.64).

Comparando com o paradigma da aprendizagem, o paradigma da comunicagao
reabilita o papel do professor como ator cultural e o prestigio associado a um tal papel.
Do ponto de vista da identidade profissional docente, o paradigma da comunicagao
propoe uma leitura sobre o papel dos professores que responde a subvalorizagao a que
os votava o paradigma da aprendizagem. Se é verdade que a visao autocratica relacionada
com o paradigma da instrugao lhes conferia um estatuto cuja indiscutibilidade é bastante
sedutora, importa reconhecer que nem este era um estatuto exequivel nem tao pouco

um estatuto desejavel. Por isso, € que uma Escola que se organize em fungao dos
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pressupostos do paradigma da comunicagio pode oferecer, aos professores, novas

possibilidades de conceberem e se situarem na profissao.

Nao estamos, contudo, perante uma tarefa isenta de tensoes, tendo em conta que o
ato de educar, tal como ¢ proposto pelo paradigma da comunicagao, é marcado por um
paradoxo fundamental que Trindade e Cosme (2010), recorrendo a Meirieu, designam
por

“«mito de Frankensteiny» (Meirieu, 1996, p.13), «o qual nos coloca a todos perante o que se pode
considerar o ‘né gérdio’ da aventura educativay (idem). E que «como Frankenstein, o educador
(...) pretende dar vida a um ser que se parece suficientemente com ele para que o educador possa
ser bem sucedido, ser esse, que em nome dessa semelhanga e porque lhe foi dada liberdade,
escapa inelutavelmente ao seu «fabricante» (idem). Neste sentido, importa saber como é que a
educagao pretende «fazer» uma crianga, no sentido de vir a produzir um homem livre, se o
«fazery, em si, implica reconhecer a impossibilidade de aceitar a liberdade daquele que se pretende
criar? (idem)” (p. 78).

Perante este texto, a pergunta fundamental que se impoe fazer é: Como é que se
pode ser professor? E que, tendo em conta o que atras foi afirmado, nio é possivel
continuar a defender que um professor é aquele que deve possuir todas as respostas para
os problemas com que se ira confrontar. De igual modo, também nao se pode admitir
que um professor possa ignorar que as escolas sejam espagos de desafios culturais e que
estes desafios sao desafios perturbadores. Dai que Perrenoud (2001) defina a profissao
docente como uma profissao que obriga os professores a lidar com um conjunto de
dilemas que, mais do que problemas, terao de ser entendidos como desafios profissionais
incontornaveis que afetam diretamente os acontecimentos na sala de aula. Trata-se de

desafios que decorrem

“do facto dos alunos deverem ser estimulados a assumir um maior protagonismo pedagogico e dos
professores terem que lidar, de forma consequente, com esse propésito, num contexto marcado
quer por compromissos pedagdgicos que nao se podem ignorar, quer por contingéncias varias que

contribuem para complexificar um tal exercicio” (Trindade & Cosme, 2010, p. 79).

Um desses dilemas define-se “Em torno da tomada da palavra e do siléncio” (Perrenoud,
2001, p. 65) e através do mesmo confronta-se a impossibilidade do professor “ter o privilégio de
impor o siléncio e de rompé-lo, de dizer quem deve falar e quem deve calar-se, quando e porqué”
(idem) e, simultaneamente, esperar que os alunos participem ativamente no quotidiano da sala de
aula, nao se limitando, apenas, a dar “as respostas apropriadas, aquelas que o professor espera”

(idem). Como é que o professor controla a comunicagiao na sala de aula, de forma a que existam
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oportunidades de comunicagdo e de intercambio, “sem esterilizar as trocas e sem acabar com a

espontaneidade e o prazer?” (idem).

Um outro dilema diz respeito a afirmagao do poder pedagdgico numa sala de aula, o qual
obriga a perguntar como é que uma comunicacdo de natureza assimétrica na sala de aula, onde
alunos e professores nio possuem estatutos idénticos neste espago, nio s6 nio impede a
possibilidade dos alunos comunicarem e negociarem como contribui para que estes se assumam

como protagonistas neste ambito? (Trindade & Cosme, 2010).

Um terceiro dilema, dos onze que Perrenoud propde, “Em torno do erro, do rigor e da
objetividade” (Perrenoud, 2001, p. 71), é abordado por Trindade e Cosme (2010) em fungao do

seguinte conjunto de questoes:

“Como é que os alunos poderdo expressar as suas representagoes, sem que isso legitime e

credibilize a emergéncia de teorias inadequadas?

Como permitir que todos possam afirmar o que pensam sem favorecer o relativismo ou

patrocinar o obscurantismo?
Como trabalhar com o erro sem legitima-lo?” (p. 80).

Meirieu (2005), por sua vez, fala-nos de um conjunto de tensoes, das quais se valoriza uma

primeira através da qual se reconhece

“que embora aluno nio tenha condi¢bes para «decidir o que deve aprender» (obra citada, p. 79),
nao pode deixar de ser tido em conta no ambito do processo de aprendizagem em que se
envolve” (...). Reconhecer tal impossibilidade ndo podera conduzir, no entanto, a desvalorizagdo
do aluno e das suas singularidades pessoais, sociais e culturais como fatores a considerar no
ambito do processo de aprendizagem, na medida em que, tal como o defende Meirieu (2005), um
aluno s6 pode apropriar-se de um objeto de saber se a relagdo entre ambos permitir que o aluno
atribua um sentido a essa relagdo, condigdo para se envolver e mobilizar no ambito desse processo

de apropriagao” (Cosme, 2009, p.63).

A outra tensao referida por Meirieu (2005), é abordada por A. Cosme como um desafio que
“consiste, por um lado, em evitar que a programagao dos professores impeca os projetos dos
alunos de se afirmarem e, por outro, que tal afirmacao, e a liberdade de decisaio que a mesma
pressupoe, ponham em causa o proposito de favorecer o contacto/confronto dos alunos com o

patriménio cultural” (Cosme, 2009, p. 63).

Uma terceira tensio obriga “os professores a decidir quando é que poderao e
deverao respeitar os saberes e as competéncias dos alunos e quando é que poderao e
deverao estabelecer situagoes de rutura com esses saberes e essas competéncias”

(ibidem).
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Uma leitura que vise conferir visibilidade a fatores que tendem a ficar subentendidos
quando se discute a profissao docente permite que os dilemas de Perrenoud e as tensoes
de Meirieu nos conduzam para o debate sobre a autoridade docente, ao qual nao se foge
no paradigma da comunicagao. Assim, reconhece-se, tal como defende Postic, que o
exercicio da autoridade tanto pode conduzir os professores “a poder abusar da sua
posicao para monopolizar o poder” (Postic, 1984, p.181) como, pelo contrario, pode
afirmar-se pela sua fungao reguladora, o que nao significa que o professor tenha de
distribuir o poder ou de conceder uma parte de poder ao grupo (idem), mas, apenas, de
o tornar explicito, definindo-se “as iniciativas, as responsabilidades que uns e outros
exercem e as regras estabelecidas em cooperagao” (idem, p. 182). Segundo Trindade
(2009), é assim que esse poder

“adquire visibilidade, o que constitui a condi¢ao essencial que permite contrariar a arbitrariedade e
o nepotismo, ja que ao deixar de se afirmar de uma forma subliminar e implicita permite, num
primeiro momento, que as regras e as normas que o fundamentam e configuram possam originar
modalidades de relacionamento entre os atores que permitam regular o seu espago de intervengao
e delimitar, assim, as expectativas mutuas que, neste dominio, se desenvolvem, quer no dominio
das agdes, quer no dominio das relagdes. Por outro lado, tal visibilidade favorece os processos de
negociacao que conduzem ao estabelecimento de consensos sobre o modo de gerir a vida, os
acontecimentos, as relagoes e, de um modo global, as regras e os processos de funcionamento que
permitam que, a sua medida, todos possam participar e aprender a participar na gestio dos
contextos que partilham nos seus quotidianos” (Trindade, 2009, p. 109).

Em suma, o que se constata é que, ao contrario do paradigma da aprendizagem, no
paradigma da comunicagao nao se exige que para uma Escola ser democratica as relagoes
entre professores e alunos sejam simétricas. Em primeiro lugar porque se reconhece que
ambos tém papéis e responsabilidades distintas e, em segundo lugar, porque siao esses
papéis e responsabilidades especificas que permitem que os primeiros possam influenciar
os segundos e estes reconhecam aqueles a legitimidade suficiente para realizarem esse
trabalho educativo. Por isso, € que Trindade (idem) defende que

“é esta possibilidade da dimensao da autoridade poder contribuir para ampliar a capacidade dos
sujeitos intervir no mundo, estimulando o desenvolvimento da sua inteligéncia e da sua
humanidade que permite compreender como esta dimensao acaba por contribuir para que se
possam afirmar as dimensdes da ajuda e do afecto como dimensdes que tanto contribuem para co-
definir a natureza e o sentido da dimensao da autoridade, como, também, para serem co-definidas

pelo modo como se entende e afirma essa mesma autoridade. Um tal entendimento da articulagao

entre as trés dimensdes referidas conduz-nos, entdo, a compreender que no ambito do paradigma
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da comunicagdo a alternativa a centralidade excessiva dos professores nao passa nem por iludir ou
por recusar os seus compromissos, nem pela afirmagao de um papel que, a reboque da recusa de
um papel proximo daquele que os pastores assumem, os conduz a assumir as fungdes que
usualmente se atribuem aos anjos-da-guarda” (Trindade, 2009, p. |12).

Para além de uma outra atitude, o tipo de relagao pedagogica que tem a ver com
estas concegoes sobre autoridade, afeto e ajuda, exige uma outra organizagao do espago,
do tempo e das atividades, bem como da participagao dos alunos na gestao desse espago,
desse tempo e dessas atividades. Em suma, a relagao pedagogica € uma relagao que nao
pode ser vista como uma relagao dissociada das decisoes relacionadas com o tipo de
gestao e organizagao do trabalho pedagdgico. Neste sentido, estamos perante um quadro
concetual que, ao contrario dos paradigmas da instrugao e da aprendizagem, € um quadro
bastante complexo, tal como a reflexao sobre os dilemas de Perrenoud (2001) e as
tensoes de Meirieu (2005) ja o mostravam. Assim, a reflexao sobre a identidade docente
adquire uma outra amplitude, quer porque para fazer sentido nao anula ou minimiza
nenhum dos fatores quer porque nao se confina, apenas, a abordagem do trabalho na sala
de aula. Este trabalho é decisivo mas, no caso do paradigma da comunicacao, tera de ser
visto a partir, também, das suas implicagdes no seu exterior. Dai que Ariana Cosme
defenda que a redefinicao do trabalho docente tera de ser abordada em funcao de quatro

dimensoes (Cosme, 2009):

a) do exercicio de influéncia educativa que nao se define nem como um exercicio de
adestramento dos alunos nem como uma manifestagao de autossuficiéncia cultural;

b) da participagao dos professores na construgao do conhecimento profissional que lhes
diz respeito;

c) da necessidade dos professores estabelecerem um outro tipo de relagoes
profissionais entre si;

d) da necessidade dos professores estabelecerem um outro tipo de relagées com outros

atores e instancias educativas que sao exteriores ao seu grupo profissional.

Esta proposta de Cosme nao surge por acaso, enquadra-se na conce¢ao do professor
como um interlocutor qualificado que a mesma autora propoe (Cosme, 2009) e em
funcao da qual o trabalho docente deixa de ser visto como o de alguém que se limita a
reproduzir uma atividade letiva para se afirmar como um gestor da mesma, envolvendo-se
em projetos educativos que o conduzem a problematizar e a partilhar questoes, recursos,
respostas e reflexoes sobre tais questoes, tais recursos e tais respostas. Se, no ambito do

paradigma da instrugao era possivel conceber o trabalho dos professores como um
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trabalho solitario, agora os desafios que os docentes colocam a si proprios obrigam-nos a
transitar de uma cultura profissional individualista para uma cultura profissional de
colaboragao (Thurler, 2001; Hargreaves, 1998) que lhes permita participarem na
reconstru¢do do seu “conhecimento profissional, a partir de uma reflexao pratica e
deliberativa” (Novoa, 2002, p. 25) sobre o quotidiano que vivem nas escolas e nas salas

de aula.

Em suma, e independentemente da necessidade de reconhecermos que estamos
perante um desafio complexo e bastante amplo, importa afirmar que a reflexao sobre a
identidade profissional docente e o debate subsequente sobre a crise identitaria dos
professores nao se pode dissociar da propria reflexao e debate sobre a Escola como
instituicio educativa, as suas finalidades ou a sua organizacao. Sera neste cenario que
teremos de voltar a discutir o que se entende por ensinar, ou se faz sentido ensinar, e

por aprender o que é um professor e o que € um aluno.

Reafirma-se a necessidade de abordar a profissio docente a partir de fatores que
digam respeito aos professores, o que nao significa que haja decisdes de entidades que
lhes sao exteriores e que os afetam mas, apenas, que estas decisoes poderao ter um
impacto distinto em fungao do modo como os professores as enfrentam, o que, como
tentamos mostrar neste capitulo, nao podera ser dissociado das crengas e concegoes que

estes perfilhem.

Até que ponto tais crengas e concegoes permitem que os professores, apesar dos
constrangimentos a que estao sujeitos, sejam os constrangimentos politicos, sejam
aqueles que estao relacionados com as respetivas carreiras, sejam, ainda, os

constrangimentos institucionais, encontrem um significado para a profissao que € a sua!?

Sendo esta a questao que justifica o projeto de investigacao que se pretende realizar,
€ também a questao que decorre da abordagem que o paradigma da comunicagao propoe
para abordar os projetos de educagao escolar e o seu impacto tanto na formagao dos

alunos como na atividade dos professores.
1.4 Conclusdo

A crise da profissao docente € algo que pode ser lido de forma distinta conforme o

paradigma pedagodgico que se utiliza para abordar uma tal crise.
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No caso do paradigma da instrugao, a crise da profissao docente pode ser vista como
a crise do que Trindade (2009) designa por autoritarismo relacional e epistemolégico dos
professores. Neste caso, uma tal crise acentua-se em fungao quer das novas crengas e
ideias que tendem a valorizar o protagonismo dos alunos quer dos objetivos que uma
Escola, dita de massas, assume. Nao sendo possivel, nem desejavel, resolver o mal estar
dos professores, a insisténcia na reabilitagao da autoridade dos professores (Crato, 2006 ;
Ribeiro, 2003; Valente, 2012) que sé pode acentuar o referido mal-estar devido, em larga
medida, ao processo de exploragao inconsequente em que os professores se envolvem,
gerando ou um estado de moratéria permanente ou a constru¢ao de uma identidade
profissional difusa. E que, como refere A. Lopes (2001), “o tempo presente ja nio se
configura como um tempo de rotina do mesmo tipo do tempo de rotina do passado, o
sentimento assim conseguido, como indicam os estudos do mal-estar docente, situar-se-ia

num registo hiperdefensivo e tendencialmente estagnante” (p. 349).

No caso do paradigma da aprendizagem a crise da profissao docente associa-se a uma
mudanga que, de algum modo, corresponde a transformagao de “definicdes nucleares”
(idem, p. 353) acerca da profissao, sendo os professores assolados “pelo conflito, pela
culpa, por sentimentos de ansiedade e duvida de si” (ibidem). Sera, sobretudo, em torno
do “sentimento de perda de poder” (ibidem) que a crise se configura, o qual tera de ser
compreendido em funcao do facto da profissaio docente se encontrar “enraizada na
necessidade de controle” (ibidem). Se o paradigma da aprendizagem recusa que a agao
profissional dos professores seja vista como uma agao de controle, a crise € inevitavel,
sobretudo quando se constata o fosso existente entre a imagem do professor ideal e a
percecao que este constroi acerca da pessoa que € e do trabalho que realiza. Se este é
um problema que deriva dos equivocos concetuais do paradigma da aprendizagem,
importa reconhecer um outro, igualmente, relacionado com estes equivocos e que tem a
ver com um excesso de valorizagao dos “modos de relagio com as criangas (baseados no
caring)” (idem, p. 352) em detrimento dos “modos de as ensinar (baseados na
competéncia ocupacional)” (ibidem). Esta € uma leitura que se relaciona com a tese
avangada por Amélia Lopes, para quem “o investimento dos professores na profissao se
organiza em torno de duas dimensoes centrais, profundamente relacionadas com as duas
dimensoes do processo de profissionalizagao da atividade: os modos de relagao com as
criangas (baseados no caring) e os modos de as ensinar (baseados na competéncia

ocupacional)” (ibidem).
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O contributo do paradigma da comunicagdo para quebrar o impasse em que o
paradigma da aprendizagem tem vindo a colocar os professores pode ser, entao, decisivo,
ja que, em primeiro lugar, contribui para superar dicotomias estéreis, nomeadamente
entre cultura e cognicao, entre qualidade das relagoes interpessoais e qualidade do ensino
ou entre desenvolvimento pessoal e social e aprendizagem. Em segundo lugar, e pelas
razoes que atras foram enunciadas, o paradigma da comunicagao, ao contribuir para que
os professores sejam desafiados por uma atividade que valoriza os alunos nas suas
singularidades e, sobretudo, a relacao entre estes e o patriménio cultural «dito» comum
(Cosme, 2009; Trindade & Cosme, 2010), contribui para que assumam uma outra relagao
com o seu conhecimento profissional, com os seus colegas e o proprio mundo e
comunidade envolventes. Neste sentido, o paradigma da comunicagao abre as portas para
que, os professores, como afirma A. Lopes (2001), possam reinventar a sua identidade
como profissionais no “registo da esperanga como um encontro entre uma identidade
pessoal cada vez mais fortalecida (capaz de sofrimento) e um contexto interativo
suficientemente estruturado e suficientemente flexivel para permitir a inter-estruturagao

dos sujeitos e das situagoes” (p. 106).

Em suma, a crise da identidade profissional dos docentes nao se enfrenta por via do
refigio no passado ou simplificando a abordagem de uma profissio paradoxal e
contraditéria. Se o autoritarismo como trago relevante da profissao niao é solugao,
também nao o € a recusa de um poder do qual nao se pode abdicar, sob pena de trair a
profissao. Dai a importancia do paradigma da comunicagao, para o qual, nao é o poder
docente que se discute mas para que é que um professor necessita do mesmo e como o
exerce (Trindade, 2009). Trata-se de uma opgao que é congruente com a perspetiva de
Lopes que, a partir de Giroux, defende que a resolugao da crise da identidade profissional
dos professores obriga a assungiao de iniciativas que devem ser concebidas “contra a
perda crescente do poder dos professores sobre as condi¢oes do seu trabalho e a favor
do papel do professor como profissional de reflexao por oposicao ao papel instrumental

e técnico que o discurso da modernidade insiste em oferecer-lhe” (Lopes, 2001, p. 350).
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CAPITULO II
IDENTIDADE OU IDENTIDADES PROFISSIONAIS DOCENTES?
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A crise da identidade profissional dos professores ¢é, neste trabalho, uma
problematica que deriva da necessidade d compreender como € que os professores
atribuem sentidos ao trabalho que realizam. Constatou-se que uma tal possibilidade esta
dependente das crengas e pressupostos que orientam as abordagens dos docentes acerca
da profissao, ao ponto de se identificarem crengas e pressupostos que tanto os impedem
de construir significados que se adequem aos desafios e exigéncias do tempo em que
vivemos, como de construir significados que nao tenham em conta a complexidade da

profissao.

Isto significa que podendo falar-se em crise da identidade profissional dos professores
nao se pode afirmar que todos os professores vivenciam essa crise ou que a vivenciem do
mesmo modo. E, alids, uma tal possibilidade que justifica que se tenha escolhido como
tema do projeto de pesquisa desta dissertagao a analise das narrativas de docentes que, a
primeira vista, nao tenham vivido uma tal crise, no sentido de uma crise estruturante que
tenha afetado negativamente o seu olhar sobre a sua atividade profissional. Dai que
podendo falar-se de identidade profissional como constructo tedrico nao se pode falar de
identidade profissional como realidade vivida, o que é uma leitura que um estudo tao

importante como aquele que Huberman permite validar.

No famoso estudo que realizou, Huberman (1989) identifica um conjunto de etapas
do ciclo de vida profissional dos professores que se constitui como um processo
dialéctico que se constréi através da gestao da tensio entre as forgas internas
(maturacionais, psicologicas) e as forgas externas (culturais, sociais e fisicas) e que visa
constituir-se como “uma visao englobante de todo o desenvolvimento profissional, em
que se conjugam os anos de carreira com as diferentes fases e temas correspondentes”

(Alves, 2001, p. 88).

No estudo de Huberman, a primeira fase do ciclo de vida profissional é a da “entrada
na carreira” (Huberman, 1989, p. 13). Trata-se de uma fase que corresponde, em média,
aos primeiros trés anos de vida dos professores e que, segundo Huberman, pode ser
vivida de varios modos, ainda que corresponda sempre a uma fase de exploragao que
pode “ser sistematica ou aleatoria, facil ou problematica, concludente ou decepcionante”

(idem, p.14). Dai que para alguns docentes corresponda a um
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“«choque face ao realy, o confronto inicial com a complexidade da situagdo profissional, o
tacteamento continuado, a preocupagao consigo mesmo (...), o desfasamento entre os ideais e as
realidades quotidianas da turma, a fragmentagao do trabalho, a dificuldade em encarar de frente a
gestdo e a instrucao, a oscilagdo entre relagoes muito intimas ou demasiado distantes, as
dificuldades com os alunos que intimidem, o material didactico inadequado, etc.” (idem, p. 13 —
14).

Pode tratar-se, também, de um estddio que se afirma pelo ‘“entusiasmo dos
principiantes, a experimentagao, o aspecto estimulante de se encontrar, por fim, perante
uma situacao de responsabilidade (de ter a sua classe, os seus alunos e o seu programa),
de se sentir parceiro num corpo profissional definido” (Huberman, 1989, p.14).

A fase seguinte é a “fase da estabilizagao” (idem, p. 14), constatando Huberman que
os discursos dos professores poderao definir-se pela “confianga acrescida, o sentimento
de ter encontrado o seu proéprio estilo de ensino, a definicao de objectivos a médio
prazo, uma maior flexibilidade na gestao da turma, a relativizagao dos insucessos” (idem,
p. I5—-16).

A terceira fase é designada por Huberman (idem) como a “fase da diversificagdo” (p.
16), correspondendo a um tempo profissional em que os percursos dos professores se
comecam a diferenciar entre si.

Na quarta fase, de acordo com Huberman (idem), os professores poderao comegar a
questionar a sua agao, ainda que estejamos perante uma fase que ¢ vivida de forma
diferente pelos docentes. “Para uns, € a monotonia da vida quotidiana na turma, ano apos
ano, que induz o processo de questionamento. Para outros, é verdadeiramente o
desencanto das recaidas que se seguem as experiéncias e reformas estruturais, e nas quais
eles participaram energicamente, que desencadeia a crise” (p. 18). Ha, igualmente, os que
nao se questionam.

A fase seguinte, a da “serenidade e distanciamento afectivo” (idem, p. 19), é uma
etapa onde “nem todos chegam” (ibidem), caraterizando-se como uma etapa da vida
profissional onde os professores que a atingem se descrevem “como menos sensiveis e
menos vulneraveis a avaliagao dos outros, seja do director da escola, dos colegas e dos
alunos. Elas falam explicitamente de «serenidadey, de enfim, «acabar por me aceitar tal
COmMo sou e hao como os outros querem que eu sejay” (ibidem).

A seguir vem a fase conservadora, mesmo que Huberman (idem) reconhega que nao

estamos nem perante uma etapa obrigatdria, nem perante uma etapa que se afirma de
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forma linear, nem perante uma etapa que s6 adquire visibilidade nesta fase adiantada da
carreira docente.

A dltima fase é a fase do “desinvestimento” (idem, p. 21), no ambito da qual os
professores se “dissociam, progressivamente e sem arrependimentos, do investimento no
trabalho, para consagrar mais tempo a si proprios, aos interesses exteriores a escola e a
uma vida social mais reflectida, possivelmente mais filosofica” (ibidem). Trata-se de uma
fase que, como as anteriores, pode ser vivida de forma diversa, ou de forma serena ou de
forma amargurada.

Independentemente das criticas que possam ser produzidas, hoje, acerca do estudo
de Huberman, do ponto de vista da reflexao que se tem vindo a produzir comprova-se
que nao se pode falar do ciclo de vida profissional dos professores mas de ciclos de vida
profissional. Ou seja, a resposta as questoes «O que é um professor?», «Qual a sua
importancia?» ou «Como define o seu papel?», as questoes estruturantes em fungao das
quais os professores poderao definir a sua identidade profissional, conduzem a respostas

diferentes e a afirmagao de projetos profissionais distintos.
2. Conclusao

Este é um trabalho através do qual se pretende refletir sobre as possibilidades dos
professores poderem construir outros sentidos acerca do trabalho que realizam e de si
proprios como profissionais. Trata-se de uma tarefa que é contemporanea de um estudo,
em larga escala, coordenado por Raquel Varela (2018), por solicitagao da Federagao
Nacional dos Professores (FENPROF), a federagao sindical docente mais representativa
do pais. Nesse estudo constata-se, entre outras coisas, que “76,4% dos professores
portugueses apresentam sinais de esgotamento emocional. Destes, 20,6% apresentam
sinais preocupantes de esgotamento emocional, 15,6% dos professores tém sinais criticos
de esgotamento emocional e |1,6% dos professores estao em esgotamento emocional
pronunciado” (idem, p. 66).

Independentemente de quaisquer outras consideragoes, estes sao dados
preocupantes que, de algum modo, justificam a importancia de uma reflexao que se
debruca sobre o sentido do trabalho docente, ou da falta dele, no ambito do sistema
educativo portugués. Se no referido estudo se relacionam os dados do mesmo com o
“cansago, a idade dos professores, a burocracia, a indisciplina, a hierarquia rigida e a falta

de criatividade” (ibidem) que remetem para fatores de carater exogeno, é importante
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abordar a profissio docente a partir de fatores endogenos que sem por em causa as
leituras que se constroem a partir dos primeiros, focaliza-se, antes, nos segundos. Toda a
reflexdo construida até este momento encontra-se apoiada numa tal opgao, tal como o
proprio projeto de pesquisa que se desenvolveu e decorre da constatagao de que é
necessario trazer para o debate nao so as condi¢oes de trabalho dos professores mas
também as suas representagoes curriculares e pedagogicas, dado que estas podem
constituir-se como obstaculos ao desenvolvimento da constru¢io de identidades
profissionais docentes mais adequadas aos desafios e exigéncias do mundo e das escolas
do século XXI.

Reconhecendo-se que ha uma crise da profissao docente, reconhece-se, também, que
ha tentativas de exploragcao de saidas para essa crise, tal como Amélia Lopes o defende
quando afirma que a mudanc¢a nas identidades profissionais dos professores é uma
mudanga num ambiente de “trabalhar e aprender em conjunto” e “de formacao centrada
e baseada na escola” (Lopes, 2001, p.399), valorizando-se, assim, de uma forma articulada,
a pessoa, O grupo e a instituigdo e abrindo as portas para se compreender que a
identidade profissional docente é um rever da normalidade estabelecida. “A re-
significacdo do nlcleo da representagao do trabalho profissional através da énfase no
amor e a reestruturagao comunicacional da organizagao da escola permitiriam o
ajustamento realista entre representacao e situacao” (Lopes, 2001, p. 398) Neste caso
possibilitaria uma modificacdo na identidade profissional pessoal porque acabaria com a
separacao que existe entre o ideal e o real o que “despessoaliza a crise, torna
desnecessarios os mecanismos de defesa que obrigam a recorrer a identidade tradicional
e repoe a posssibilidade de simbolizagao” (Lopes, 2001, p. 398) tornando os professores
mais eficazes e auténticos e seus discursos mais coerentes e convictos. Para uma
construgao identitaria que se produza no registo da esperanga, a escola tem de favorecer
a emergéncia de uma cultura institucional que devera favorecer interagdes comunicativas
estruturadas em fungao de uma racionalidade que visa promover a construgao partilhada
de normas e procedimentos, sabendo-se que os sujeitos sao produtores de sentidos
diversos e, algumas vezes, contraditorios entre si. Dai a necessidade de se criarem
liderangas que favoregcam a emergéncia de comunidades educativas que incentivem a
afirmacao de uma racionalidade de tipo cooperativo, em fun¢ao da qual se aceite que as
normas deverao permitir aceder “a uma linguagem partilhada que informa o individuo

sobre o comportamento apropriado a situagao, mas também sobre o comportamento
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capaz de a influenciar” (Lopes, 2001, 361-362). Uma tal leitura nao isenta os docentes de
viverem situagoes de tensao diversas quer entre si quer entre si e as normas
institucionais dos contextos escolares onde intervém. O problema nao esta, contudo, na
existéncia de tais tensdes mas no modo como estas sao valorizadas e geridas.

Se a perspetiva de A. Lopes (idem) tende a valorizar as implicagoes da cultura
institucional na definigao de um agir comunicativo dos professores nos espagos escolares
quer com as entidades responsaveis pela gestao, quer entre si, quer com outros atores
educativos, quer com os seus alunos, a perspetiva de A. Cosme (2006) tende a reforgar
uma tal perspetiva, a partir do estudo que realizou, no ambito da tese de doutoramento
que teve como sujeitos-alvo os professores do Movimento da Escola Moderna
Portuguesa (MEM) que lecionavam nos 2° e 3° ciclos e os seus discursos sobre o modo
de entender o seu trabalho como docentes. Para estes a ressignificacdo deste trabalho
dependia, em primeiro lugar, das suas opg¢oes ideoldgicas e, neste ambito quer da crenca
de que “uma formagao culturalmente significativa e socialmente mais inclusiva” (idem, p.
395) depende de uma visao democratica de Escola, quer do “principio da afirmagao do
isomorfismo pedagogico e da procura de congruéncia entre os principios e as finalidades
que sustentam a acg¢ao educativa e os dispositivos de operacionalizagao pedagodgica que se

activam (ibidem).

Em segundo lugar, e numa perspetiva que remeteria para problematicas do foro
institucional, o discurso daqueles docentes sobre a construgao de outros sentidos

profissionais para o trabalho por si realizado, estaria dependente do respeito pelo:

a) “principio da afirmagio do espago de autonomia relativa disponivel e do primado das
reflexdes e das intervengoes contextualizadas” (ibidem);

b) “principio da afirmagio da importancia dos colectivos profissionais e a procura da
colegialidade docente como elemento regulador e de suporte das acgles
profissionais” (ibidem);

c) “principio da afirmagio da reflexio docente como condicio da co-

-construcao do conhecimento profissional dos professores” (idem, p. 396).

Importa, por fim, reconhecer que esta leitura sobre o trabalho dos professores se
encontrava vinculada a conceg¢oes curriculares e pedagdgicas que se identificam com o
que atras foi designado por “paradigma pedagdgico da comunicagao” (Trindade & Cosme,

2010, p. 57).
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Em suma, as conclusdes de A. Cosme confirmam como as culturas de colaboragao,
defendidas por A. Lopes (2001) constituem uma exigéncia incontornavel quando se
discute a reconstrucao das identidades profissionais dos professores e, de algum modo,
constituem mais um contributo para a afirmagao da importancia daquelas culturas, ainda
que nao se dissocie a colaboragao entre discentes dos desafios e exigéncias que este

deverao enfrentar nas escolas e nas salas de aula.

7

E este universo que se pretende explorar, a partir das narrativas de quatro docentes
ja reformados e que foram escolhidos pela carreira que trilharam. Sabendo-se que
tiveram uma vida profissional plena, pretende-se saber porque é que tiveram essa vida,
quais os fatores que a explicam, como a concebem e como a percecionam. O que se
pretende é, em Uultima andlise, contribuir para a reflexao sobre as possibilidades dos
professores, apesar de todos os constrangimentos a que estao sujeitos e mesmo por
causa de tais constrangimentos, encontrarem outros significados para o trabalho que
realizam, redefinindo a profissio e as relagdes de natureza diversa que a mesma

pressupoe.
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CAPITULO 1l

O PROJETO DE INVESTIGAGCAO
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Este é um texto através do qual se pretende explicitar a reflexao sobre os
fundamentos do projeto de pesquisa que visa contribuir para a compreensao do que é
uma vida profissional significativa, no campo da agao docente, através da analise das
narrativas profissionais que uma educador nfancia, duas professoras e um professor,
portugueses e ja reformados, produziram, os quais foram selecionados por se terem
envolvido, ao longo da vida, em projetos de inovagao curricular e pedagégica. O que se
pretende ¢ identificar, interpelar e analisar o modo como esses professores foram
construindo significados e atribuindo sentidos as agdes profissionais que foram
desenvolvendo, de forma a contribuir-se para a reflexao mais ampla sobre as condigoes,
as circunstancias que podem ser vistas como fatores potenciadores de uma vida

profissional significativa.

Neste sentido, a investigagao que se pretende desenvolver constitui-se como uma
oportunidade para compreender como é que os professores do nosso estudo
enfrentaram as vicissitudes do seu processo de profissionalizagao e afirmacao docente,
quais as respostas que encontraram, como € que chegaram a tais respostas e como
lidaram com os obstaculos, de natureza diversa, com que se defrontaram, de forma a que

pudessem, hoje, definir a sua vida como uma vida profissional significativa.

Assumimos que este € um desafio algo complexo, dado que nos defrontamos com a
escassez dos estudos sobre os professores aposentados, particularmente quando o
objetivo é a analise retrospetiva das suas vivéncias profissionais (Ben-Peretz, 2001),
assumimos, igualmente, que esta € uma das razoes que nos mobiliza como investigadores,
tendo em conta que o nosso projeto contribui para abrir um espago no ambito do qual se
mobilizam as experiéncias e os saberes daqueles professores que tém um passado sobre

o qual podem refletir e assim, ajudar-nos a nos a refletir sobre o presente.

E de acordo com as intengdes enunciadas que tentamos configurar um projeto de
investigacao congruente com os mesmos, razao que explica que, do ponto de vista dos
fundamentos da pesquisa a desenvolver, nos situemos no paradigma fenomenologico-
interpretativo, o qual inspirou quer a estratégia de pesquisa adotada quer a metodologia

utilizada. Sera, por isso, sobre esse paradigma que nos iremos debrugar neste texto, de
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forma a caraterizad-lo e a explicitar as razdes que permitem tanto afirmar aquela

congruéncia como a legitimar o empreendimento cientifico que pretendemos realizar.

3.1 Os fundamentos do projeto de investigacao
Como ja o referimos, o projeto de pesquisa que pretendemos desenvolver, dados os
seus objetivos e carateristicas, enquadra-se no paradigma fenomenoldgico interpretativo,
qual segundo Amado (2017), é um paradigma que considera
“importante a compreensao das intengoes e significagoes — crengas, opinides, percegoes,
representagdes, perspetivas, concegdes, etc. — que os seres humanos colocam nas suas préprias
acdes, em relagio com os outros e com os contextos em que e com que interagem. Procura-se o
que, na realidade, faz sentido e como faz sentido para os sujeitos investigados. [...] a0 mesmo
tempo, reconhece-se que este fenomeno é contextual, isto é, constroi-se e estabelece-se em
relagio a outros significantes. [..] A investigagdo qualitativa assenta numa visdo holistica da
realidade (ou problema) a investigar, sem isolar o contexto ‘natural’ (historico, socio-econémico e

cultural) em que se desenvolve e procurando atingir a sua ‘compreensio’ através de processos

inferenciais e indutivos (construindo hipoteses durante e depois da andlise dos dados)” (Amado,
2017, p 42-43).

S6 uma definicdo de Ciéncia, como aquela que se infere deste paradigma, é que
permite sustentar a possibilidade de um estudo que se produz a partir de quatro
narrativas autobiograficas ser designado como um estudo cientifico. Trata-se de uma
rutura com o paradigma cartesiano em fungao do qual se constituiu a Ciéncia Moderna
que, independentemente do indesmentivel impacto que teve nas nossas vidas, nos propoe
uma visao de ciéncia bastante circunscrita e sujeita a um conjunto de constrangimentos
epistemoldgicos que Boaventura Sousa Santos (2001) tao bem denuncia quando se refere
as limitagoes daquele paradigma. Segundo o referido autor, o paradigma cartesiano que
funda o paradigma hipotético-dedutivo, assenta num conjunto de pressupostos,
nomeadamente a afirmacgao da distingao Sujeito/Objeto como condi¢ao da construgao do
conhecimento cientifico no ambito do paradigma da Ciéncia Moderna, e uma visao de
objetividade e rigor que se concebe a partir da afirmagao da neutralidade do investigador
face ao seu objeto de investigagao. De acordo com este posicionamento, pode concluir-se
que para Santos (idem), estamos perante duas crengas que o mesmo contesta quando
considera que o conhecimento cientifico nem é independente do sujeito que o constroi,
dos saberes e interesses que animam o seu trabalho, nem é independente, tao pouco, das

motivagoes que animam aqueles que lhes fornecem os recursos humanos e financeiros
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que sao necessarios para que o seu trabalho se desenvolva. De igual modo, a objetividade
e o rigor nao poderiao ser concebidos em fungao da recusa da interferéncia e das

particularidades humanas no processo de construgao do conhecimento cientifico.

Em suma, para o paradigma hipotético-dedutivo, a abordagem da realidade tende a ser
de carater nomotético, ja que a sua fungao consiste em determinar e prever o curso e as
dindmicas da agao que se exercem sobre essa realidade. Se esta fosse a Unica definicao
disponivel de empreendimento cientifico, nem a Ciéncia teria o impacto que tem, hoje, nas
sociedades contemporaneas, nem o campo das ciéncias sociais humanas poderia designar-
se desse modo ou, a ser assim designado, seria um campo demasiado circunscrito do

ponto de vista heuristico e das finalidades do mesmo.

E de acordo com esta reflexio que emerge o paradigma fenomenoldgico
interpretativo que Bogdan e Biklen (1994) tendem a identificar com a abordagem

qualitativa em educagao. Um paradigma que se carateriza por valorizar:

a) a recolha de dados em fungao dos contextos onde os sujeito-alvo da investigagao
intervém;

b) a dimensao descritiva do processo investigativo que implica que os dados recolhidos
sejam “em forma de palavras ou imagens e nao de nimeros” (p. 48);

c) mais o processo do que os resultados, de forma a saber como é que se negoceiam
significados, como se lida com a adversidade, quais as respostas que se encontraram, etc.;
d) a andlise indutiva dos dados, de forma que “nao se trata de montar um quebra-
cabecas cuja forma final conhecemos de antemao” (p. 50), de forma que se esta
“construir um quadro que vai ganhando forma a medida que se recolhem e examinam as
partes” (idem);

e) a centralidade da construcao dos significados quer por parte dos sujeitos-alvo quer,

noutro plano, por parte dos investigadores.

Perante este contributo, a questio que se coloca é a de saber se se nega a
necessidade do conhecimento cientifico ser construido através de abordagens
metodoldgicas que garantam um olhar sobre os fenomenos que nao fique refém da
subjetividade dos atores ou se s a utilizagdo do método experimental é que garante o

rigor das investigagoes?

De acordo com os pressupostos do paradigma fenomenoldgico interpretativo €
necessario haver cuidados metodologicos e estratégias que o garantam, nao para se

aceder ao discurso verdadeiro mas, antes, para se construir um discurso plausivel (Santos,
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2000). Dai que se defenda que nao é, apenas, o método experimental que garante que o

conhecimento seja construido de forma informada, criteriosa e critica.

Ainda que esta seja uma opgao argumentativa que permite alargar as possibilidades da
atividade de pesquisa, ha que reconhecer que nao chega denunciar as limitagdes do
paradigma cartesiano para se legitimar a credibilidade do paradigma pés-moderno (Santos,
2001). O que sabemos é que a objetividade cientifica, na sua versao positivista, pode
esterilizar o discurso sobre a realidade, contribuindo para uma visao linear e
excessivamente parcelar da mesma, do mesmo modo que a realidade nao pode ser um
campo povoado, apenas, por opinides. Ou seja, € necessario transformar estas em
asserc¢oes, decorrentes do processo de escrutinio da realidade (Chevallard, 2001), as
quais, para o serem, necessitam de ser comprovadas, confrontando-as, em primeiro lugar,
com as experiéncias vividas e em segundo lugar, quer com outras visdes da realidade quer
com os diversos tipos de proposi¢coes que se foram construindo sobre a mesma quer,
ainda, com hipoteses que tenham sido enunciadas, as quais deverao ser comprovadas
quanto a sua plausibilidade. Um outro confronto diz respeito ao cotejar que é suposto o
investigador viver quando submete, a prova dos factos, as convicgoes que fundamentam a
sua acao (Chevallard, 2001). Finalmente, importa aludir a referéncia que a comunidade
cientifica constitui, a partir da sua agenda, dos seus padroes, dos seus contributos e das

suas interpelagoes.

De um modo geral, um projeto de investigagio que perfilha do conjunto de
pressupostos epistemoldgicos que temos vindo a enunciar define-se em fungao de uma
dindmica onde ¢é a veracidade do que é enunciado que constitui o primeiro momento de
nossas interrogacoes. Se o que for enunciado estiver associado de uma forma explicita a
uma intengao de por a prova a verdade que este enunciado transporta, podemos chama-
la de assercao, a qual tanto pode ser refutada como provada. Dai que (Chevallard, 2001)
afirme que entre opinar e afirmar, ha uma distancia de veracidade, o que significa que para
se passar de uma opinidao a uma assercao, é preciso estabelecer uma ruptura que decorre

da submissao desta assercao a prova.

Como se constata, nho campo epistemologico que o paradigma fenomenoldgico
interpretativo delimita a subjetividade do investigador €, mais do que um pecado, um
desafio que o confronta consigo e as suas intengoes. Diremos até que neste campo, a

recusa da subjetividade, vista como uma recusa das intengoes prévias daquele que
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investiga ¢ um obstaculo ao desenvolvimento do préprio projeto de investigacio. E que

um investigador para agir, como investigador, precisa levar em conta trés saberes:

I. Saber o que é ou conhecer a realidade sobre a qual o investigador se
debruga;
2. Saber o que se deseja saber;

3. Saber o que se deve fazer para atingir o que é desejavel.

Em conclusao, estamos perante um modelo de investigagao que é suficientemente
humano para nao oferecer prescrigoes e suficientemente cientifico para nao se
circunscrever ao investimento da procura de regularidades (Hadji, 2001), de forma a
afirmar a importancia epistemologica do contexto e das singularidades dos atores, nao
como problemas mas como propriedades. Importa, acima de tudo, compreender que um
projeto de investigagao em educagao é um projeto que toca a condicao humana quer dos
investigadores quer dos sujeitos-alvo da pesquisa, os quais, por sua vez, terao que ser
vistos como entidades que se enquadram nao s6 em determinados contextos de vida
como, também, num tempo histérico que os configura. Por isso, € necessirio que o
investigador tenha consciéncia dos limites e das limitagdes do seu trabalho, de forma a
que o projeto por si produzido se afirme como um projeto modesto, perseverante e

aberto a colaboracao e interpelagao dos outros (Hadji & Baillé, 2001).

E de acordo com o conjunto de pressupostos epistemoldgicos enunciados que se
pretende através das narrativas autobiograficas de quatro docentes, ja reformados,
compreender os fatores e as condi¢oes que afetaram as suas trajetorias profissionais e o
modo como atribuem significados e sentidos a tais trajetorias e ao trabalho que realizam
como docentes. Trata-se de uma decisao coerente com o paradigma fenomenolégico
interpretativo e da centralidade que se atribui, neste ambito, ao “modo como diferentes
pessoas dao sentido as suas vidas” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 50). Uma decisao que se
encontra fundamentada na literatura (Goodson, 1992, 2004; Huberman, 1992; Hameline,
1999; Ben-Peretz, 1992) e que permite tomar decises sobre a estratégia a seguir e os
dispositivos de investigagao a implementar, os quais serao objeto de atengao no proximo

trabalho, tal como a explicitagao do processo de analise de resultados.

O que se busca ¢, afinal, analisar as narrativas dos sujeitos para que a partir das
mesmas, e do modo como os sujeitos as interpretam e reinterpretam, se compreenda o

que foi decisivo nessas vidas, o que foi doloroso, o que foi gratificante e como é que os
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sujeitos contribuiram, ou n3o, para que perante os momentos-chave, os momentos
dolorosos e os momentos gratificantes acontecessem. Ainda que a experiéncia de cada
um seja a experiéncia de cada um, nao deixa de exprimir a cadéncia, o ritmo e as
vicissitudes do tempo em que se viveu, para além de permitir servir de referéncia a
reflexao sobre a vida de todos e de possibilitar a emergéncia de processos dialogicos com

outros discursos e outros argumentos.

3.2 Estratégias de investigacao

Foi a partir do conjunto de propdsitos e procedimentos atras referido que, em
termos estratégicos, era necessario acessar as vozes dos sujeitos-alvo selecionados, para,
numa segunda fase, transcrever as vozes, materializando-as em texto, enquanto na
terceira e Ultima fase, analisar esses textos, a partir das intengdes que presidiam a

realizacao do projeto de pesquisa.

Como ja foi anunciado, a presente investigacido visa desvendar os trajetos
profissionais de quatro professores, os quais podem ser considerados como uma
“experiéncia de travessia e perigos” (Bondia, 2002), o que constitui uma oportunidade de
compreender a construgao do caminho profissional de cada um, olhando para o caminho
percorrido, para os acontecimentos, para a situagoes, para as atividades e para as pessoas
significativas neles presente (Freitas & Galvao, 2007). Trata-se de pessoas cujas vidas
profissionais sao consideradas, pelos proprios, como significativas e que se sao captadas
através de entrevistas semidiretivas que, de algum modo, se aproximam de narrativas
autobiograficas, dado que se encontram sustentadas no paradigma fenomenoldgico
interpretativo, permitindo abordar os discursos produzidos como uma intriga narrativa
que revelara uma carater Unico de um caso individual e proporcionara uma compreensao

de sua particular complexidade”.

Dado que, como ja o referimos, este € um estudo sobre uma problematica onde os
trabalhos de investigagao sao escassos, decidimos optar por um estudo exploratorio,
dado que estamos perante um estudo preliminar, no momento em que se estuda o modo
como os professores constroem significados sobre a profissao, a partir das historias de

vida profissionais de quatro docentes reformados.

O primeiro desses docentes, designado por entrevistado | € um docente graduado

em Filosofia e com o mestrado e o doutoramento em Ciéncias da Educacao. Foi
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professor do antigo «Ciclo Preparatério» do Ensino Secundario, e afirmou-se, sobretudo,

como professor do Ensino Superior.

A entrevistada 2 foi, sobretudo, uma Educadora de Infancia, ainda que tivesse outros

cargos em contextos distintos daqueles que conhecemos por Jardim-de-Infancia.

A entrevistada 3 formou-se em Filologia Romanica das Linguas Portuguesa e Francesa,
foi professora de Ensino Secundario e durante alguns anos foi docente do Ensino

Superior, onde atuou como supervisora de Estagios.

A entrevistada 4 foi, sobretudo, professora de Primeiro Ciclo, ainda que, como
professora reformada, tenha estado ligada a diversas instituigdes do Ensino Superior, no

ambito da formagao de professores.

Sao estes quatro entrevistados que constituem os sujeito-alvo do nosso estudo,
tentando-se, nao tanto que as suas narrativas sejam representativas dos docentes que
intervém nos diferentes ciclos de educativos, aos quais os mesmos estiveram vinculados,
mas que permitam explorar as eventuais invariancias dos seus percursos e reflexoes
sobre os mesmos. Dai a opgao pelo estudo exploratoério, o que e explica tanto pelo fato
de estarmos a trabalhar sobre professores reformados como devido, por isso, a
necessidade de desenvolver um trabalho exequivel que obrigava a investigadora a
defrontar um universo que a mesma desconhecia e que, para além disso, tende a ser um

universo algo inédito no conjunto dos estudos que abordam o mesmo.

Neste sentido, a dimensao exploratéria do estudo tem mais a ver com o grupo-alvo
do mesmo do que com a problematica em si, o que permite configurar o que se define
como um estudo exploratorio, tendo em conta que, segundo Piovesan e Temporini
(1995), um tal tipo de estudo justifica-se quando os investigadores pretendem
compreender um assunto sobre o qual nao possuem informagao suficiente ampla e sélida,
quando pretendem testar a fiabilidade de uma dada abordagem ou, finalmente, quando
visam desenvolver metodologias que permitam abordar uma dada problematica que
justifique um tal investimento. No nosso caso, sera a primeira das razoes enunciadas que
legitima o investimento produzido, acreditando-se que os resultados do trabalho
desenvolvido poderao constituir um contributo para compreender nao sé diferentes
possibilidades de ser docente como mostrar que ha possibilidades que o permitem ser de

forma significativa.
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Foi utilizando a entrevista que concretizamos o estudo que pretendiamos realizar. A
entrevista define-se como “um dos mais poderosos meios para se chegar ao
entendimento dos seres humanos e para a obtencao de informagdes” (Amado, 2017,
p.209) ela é “um meio potencial de transferéncia de uma pessoa (o informante) para
outra (o entrevistador) de pura informagao; pois é, um método, por exceléncia de
recolha de informagao;” (ibidem) Uma entrevista é “uma conversa intencional orientada
por objetivos precisos” (ibidem). Quivy e Campenhoudt (1998) acrescentam ainda que a
entrevista possibilita fazer a * andlise do sentido que os atores dao as suas praticas e aos
acontecimentos aos quais se veem confrontados: os seus sistemas de valor, as suas
referéncias normativas, as suas interpretagoes de situagoes conflituosas ou nao, as leituras
que fazem das proprias experiéncias, etc.” (Quivy & Campenhoudt, 1998, p. 193). Ela é o
“resultado de uma com-posicao (social e discursiva) a duas (por vezes mais) vozes, em
didlogo reciproco a partir das posicdes que ambos os interlocutores ocupam na situagao
especifica de entrevista (de interrogador e de respondente), dando lugar a um campo de
possibilidade de improvisagao substancialmente alargado quer nas questoes levantadas,
quer nas respostas dadas. (Ferreira, 2014, p.171) , sendo possivel concretizar-se em
funcao de trés opgoes: pela entrevista estruturada ou diretiva (verificagao/controlo) que
trata geralmente de um tema restrito e determinado do qual o investigador, quase
sempre tem um conhecimento prévio. Onde as perguntas colocadas sao previamente
programadas e langadas de uma forma estandarizada portanto, nao ha grande flexibilidade
neste processo. Na constru¢ao do seu guiao ha categorias que sao pré-estabelecidas
apriori e permite-se que o entrevistador quase nao estabeleca relacio com o
entrevistado. Um segundo tipo, é a entrevista semiestruturada ou semidiretiva
(aprofundamento), a qual damos privilégio em nosso trabalho, e que de elaborar um
breve “guido onde se define e regista, numa ordem logica para o entrevistador, o
essencial do que pretende obter, embora, na interagao se venha a dar uma grande
liberdade de resposta ao entrevistado”(Amado, 2017, p.210). Este tipo de entrevista, é
considerada “um dos principais instrumentos de pesquisa de natureza qualitativa,
sobretudo pelo facto de nao haver uma imposi¢ao rigida de questoes, o que permite ao
entrevistado discorrer sobre o tema proposto ‘respeitando os seus quadros de
referéncia’, salientando o que para ele for mais relevante, com as palavras e a ordem que
mais lhe convier, e possibilitando a captagao imediata e corrente das informagoes

desejadas”(Amado, 2017, p.211). Por ultimo temos a entrevista nao-estruturada ou nao
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diretiva (exploragao), que exige do entrevistador uma nogao de grande complexidade dos
assuntos ali tratados. Nao possui categorias prévias e portanto, ndo comporta um guiao.
Respeita por total a logica do discurso apresentado pelo entrevistado. Normalmente nao
possui um enquadramento conceptual prévio. A entrevista trata-se de uma metodologia
de coleta de dados que tem a vantagem de facilitar o acesso ao discurso dos individuos;
apresenta certa “flexibilidade e fraca diretividade do dispositivo que permite recolher os
testemunhos e as interpretagoes dos interlocutores, respeitando o proprio quadro de
referéncia — sua linguagem e suas caracteristicas mentais” (Quivy & Campenhoudt, 1998,
p-194). Como todas as metodologias é necessario ter em atengao alguns dos seus riscos,
0 que, no caso das entrevistas, sao a possibilidade do entrevistador revelar certa falta de
competéncia na matéria de que trata nas entrevistas; de precisar que o investigador
estude as formas de andlise que posteriormente vai utilizar para que nao se percam dados
essenciais revelados nas entrevistas; e por ultimo, considerar que o resultado de uma
entrevista vem pautado por um contexto muito importante de ser levado em conta para
nao “revelar um grande ingenuidade epistemologica” (Quivy & Campenhoudt, 1998,

p-195).

O estudo que produzimos foi concretizado através de entrevistas semidiretivas que
visavam aceder a um conjunto de informagdes que nos permitissem materializar o corpus
de analise. Construimos um guido de entrevista que privilegiasse os sujeitos a falarem da
construgao de seu trajeto profissional, seguindo um friso cronolégico que permitisse
revelar a sequéncia evolutiva da carreira de cada um e, tal como Garcia (1999) defende,
tendo em consideragao os trabalhos realizados por Sikes (1985), Huberman(1990), Burke
(1990) e Leithwood (1992), valorizaram-se, também, alguns episddios anteriores a
entrada na profissao e outros, ainda, que pudessem contribuir para o esclarecimento dos

percursos profissionais realizados e do modo de os interpretar.

As entrevistas foram audiogravadas digitalmente. Cada entrevista foi realizada
individualmente em ambientes confortaveis para os entrevistados, tendo-se mobilizado,
quando foi possivel, outros materiais que poderiam complementar as narrativas

produzidas.

Sendo uma entrevista semidiretiva, estruturou-se um guiao (Ver Anexo |) que se
subordinava a dois objetivos gerais, o primeiro preocupado com a exploragao do

percurso profissional dos sujeitos e o segundo, preocupado em compreender como estes
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interpretavam OS Seus percursos, se questionavam € oS questionavam € quais os

sentimentos que transpareciam no momento da partilha dos mesmos.

Assim, o primeiro bloco de perguntas, circunscreve-se ao processo de legitimagao da
entrevista, tendo a investigadora agradecido a disponibilidade dos entrevistados,
explicitado os objetivos da entrevista, os resultados que se pretende obter com a mesma,
bem como os procedimentos a seguir e os cuidados éticos a respeitar. Dai que se tenha
solicitado a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Ver anexo Il) e
que se tenha tentado criar, logo a partir do primeiro momento, um ambiente adequado a

um momento de reflexao e de partilha.

Através do segundo bloco, confrontam-se os entrevistados com questoes acerca
sobre das suas escolhas profissionais, do periodo de formacao inicial que viveram e do
modo como ocorreu o seu ingresso na profissio. Buscamos obter informagoes sobre as
motivagoes subjacentes as suas escolhas profissionais, sobre a sua definicao de escola,
sobre a sua importancia e a importancia dos professores e sobre o impacto da formagao

na sua socializagdo como professores

O terceiro bloco foi dedicado a suscitar a reflexdo dos entrevistados sobre o seu
trabalho como docentes, no periodo referente aos primeiros anos de exercicio da
profissao. Quais os periodos marcantes!? Quais as tensoes vividas e experimentadas?
Quais as relagoes com os alunos e com os colegas? Para além destas questoes, tentou-se

que os entrevistados refletissem sobre os momentos e as oportunidades de formagao.

No bloco quatro, a entrevista focalizou-se nos anos que antecederam a reforma dos
entrevistados, de forma a que estes realizassem uma espécie de balan¢o sobre a sua vida

profissional.

No quinto bloco, falamos sobre os sentimentos que acompanham um professor
reformado e, mais uma vez, tenta-se que tracem, em retrospetiva, uma visao panoramica

dos seus trajetos profissionais.

No bloco de finalizagao, fizemos uma sintese, uma metarreflexdo sobre a proépria
entrevista e trocamos informagoes, abrindo-se a possibilidade de estabelecer outros
contatos, caso estes sejam necessarios. Por fim agradecemos a generosidade da sua

participagao.

3.3 Metodologia de analise dos dados: a analise de conteudo

62



Terminadas as entrevistadas, as mesmas foram transcritas, acontecendo que, num
caso, por solicitagao da entrevistada, se realizou uma nova entrevista e uma nova

transcri¢ao. Findo este periodo de trabalho passou-se a andlise de conteido das mesmas.

A Anilise de Conteudo corresponde a uma modalidade de processamento dos dados
que se define como “uma técnica que possibilita o exame metoddico, sistematico, objetivo
(...) do conteudo de certos textos, com vista a classificar e a interpretar os seus

elementos constitutivos e que nao sao totalmente acessiveis a leitura imediata” (Amado,

Costa & Crusoé, 2014).

Trata-se de uma metodologia que se constréoi em fungao de um conjunto de etapas
que Bardin (1979) define através de um conjunto de procedimentos que se passam a

enunciar.

A primeira etapa corresponde a uma leitura global dos textos a analisar, flutuante,
chama-lhe Bardin (idem), de forma a compreender as ideias principais dos mesmos, em
funcao das quais se poderio comecgar a delinear as primeiras categorias em torno das

quais se irao seccionar aqueles textos.

A etapa seguinte corresponde a uma leitura mais focalizada, com o objetivo de
promover a categorizagao dos dados, identificado como um processo pelo qual “os dados
brutos sao transformados e agregados em unidades” (idem, p. 103) que os classificam e
lhes conferem um significado. Trata-se de um processo que implica que o investigador
tenha de selecionar afirmagoes ou de realizar inferéncias que devem submeter-se ao

seguinte conjunto de regras (Amado, Costa & Crusoé, 2014):

a) aregra da exaustividade, em fungao da qual se “exige a escolha de uma palavra-chave
adequada” (p. 336) que permita que a categoria correspondente a essa palavra possa
conter todas as unidades de sentido que possam estar relacionadas com a mesma;

b) a regra da exclusividade que conduz a que “uma unidade de registo nao deve
pertencer a mais do que uma categoria” (ibidem);

c) aregra da homogeneidade, em fungao da qual se define que um sistema de categorias
devera ser construido em fungao de critérios de classificacdo idénticos;

d) a regra da pertinéncia que visa assegurar a coeréncia entre o sistema de categorias
construido e com a problematica e os objetivos da investigagao;

e) aregra da objetividade que “se traduz na explicitagao metddica dos critérios que nos
levam a identificar determinada parcela da mensagem com determinada categoria”

(ibidem);
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f) a regra da produtividade que “deve oferecer a possibilidade de analises férteis em
novas hipoteses e permitir avangar para um nivel de teorizagao que nao fique apenas pela
descricao e pela interpretagao imediata dos documentos, mas permita a elaboragao de

novos constructos coerentes com os dados” (ibidem).

Em geral, estamos perante um processo complexo que se constroi em fungao de um

In

processo de “recorte e diferencial vertical” (idem, p. 319) de cada texto que visa
esquartejar os textos em fungao das categorias que se vao utilizando e construindo.
Numa segunda fase, ocorre um processo de “reagrupamento e comparagao vertical”
(idem, p. 323) que permita “a comparagao constante das unidades de significagao (palavra,
proposi¢ao, tema ou incidente) com sentido igual ou préximo entre os diversos

documentos” (ibidem).

Assim se elabora e reelabora um mapa concetual, constituido por categorias e
subcategorias, que permitem refletir, discutir e responder as problematicas que
justificaram o desenvolvimento do projeto de investigagao, conferindo visibilidade a
crengas, representagoes e argumentos e redesenhando novos significados pelo confronto

entre elas.

E de acordo com este conjunto de pressupostos e procedimentos metodoldgicos e
anteriormente enunciados, que buscamos encontrar as respostas para o nosso problema
de pesquisa: «O que é considerada, pelos professores reformados aqui investigados, uma
vida profissional significativa?». Sera no préximo capitulo que iremos apresentar e discutir

os dados, de forma a responder a esta questao.
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CAPITULO IV
ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
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Neste capitulo através do qual se pretende apresentar a analise dos dados e a
discussao produzida a partir dos mesmos, organizamos o mesmo em torno do seguinte

conjunto de categorias:

a. A opgao pela profissao docente;

b. Formagao inicial;

c. A entrada na profissao;

d. Os acontecimentos profissionais marcantes;

e. A reforma: Razodes e decisoes.

Sera a partir deste conjunto de categorias que tentaremos responder aos objetivos e
questoes que norteiam este trabalho, o qual foi elaborado para se refletir sobre as
possibilidades dos docentes portugueses encontrarem outros significados para a profissao

que escolheram.

4.1 A opcao pela profissao docente

Numa andlise panoramica dos discursos dos entrevistados sobre a opg¢ao pela
profissao pode considerar-se que estamos processos distintos e que s6 num caso, o do
entrevistado A, é que se estabelece um nexo entre a escolha profissional e a sua
formagao pessoal, num contexto que tem a ver com o fato de ter estudado num
Seminario

“porque eu era originario de uma familia cristi, tradicional portuguesa, alded, duma zona rural,
onde a “vocagio” do Seminario era quase fatal, era quase inevitavel, nao é? Na altura em que eu
comecei a estudar nio havia praticamente outra alternativa sendo ir para o Seminario e eu,
pessoalmente, porque tinha participado numa cerimonia de consagragio, de uma Missa Nova na
minha aldeia. E ela foi um acontecimento absolutamente surpreendente pela sua magnitude, mas
também pelo sentido profundamente envolvente do ponto de vista do fascinio que as cerimodnias
exerciam sobre os participantes, ndo é! E aquilo era uma luz, uma musica, era um desfile, era um
cortejo, era um encanto tudo aquilo para quem tem dez anos, nao é! Tinha um peso e um
significado absolutamente deslumbrante. Logo que, a partir dai, eu comecei a pensar em fazer
aquilo também. E entdo, junto aos meus pais, defendi esta ideia de ‘Quero ser padre’, pronto. E
claro no primeiro ano nao fui, meu pai nao tava para ai virado, mas no segundo ano ele falou com
um padre que tinha sido paroco na freguesia onde nés viviamos e fez questdo de lhe pedir que me
inscrevesse. E |4 fui inscrito. (...). Ai estive durante alguns anos, onde tive a oportunidade de
estudar francés, latim, portugués. Estas oportunidades niao vieram todas do Seminario, mas um dos

fundamentos foi esse, nomeadamente a questao do exercicio da responsabilidade pessoal, do
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trabalho individual, da disciplina. Isso foi uma das praticas de que eu me apropriei e que foi
fundamental. E claro que depois, com o desenvolvimento e com o conhecimento de outras
experiéncias, esta ideia do ser padre nao vigorou e portanto, sai. Nesta altura ja vinha com uma
boa experiéncia sobretudo de aprendizagem no dominio da cultura histérica, sobretudo da cultura
linguistica, filoséfica. Tive ainda de completar o Ensino Secundario ca fora, nio é!? E depois do
Ensino Secundario inscrevi-me naturalmente naquela area onde minhas experiéncias profissionais
tinham sido, se calhar, um pouco atrevidamente, mais compensatérias do ponto de vista cultural. E
a Filosofia entao, digamos assim, foi a tentagao mais imediata. Inscrevi-me entao em Filosofia em

Coimbra”. (Anexo 1, pg. 3-5).

Como se constata este entrevistado relaciona a escolha pela profissao docente com
um conjunto de experiéncias pessoais marcantes que, na sua perspetiva, o conduziram a

ser professor, tal como a entrevistada B, futura educadora de infancia, que assegura que

“Desde muito cedo eu convivi com muitas criangas (...) e naturalmente as criangas gostavam de
mim e eu gostava de ajudar. Ha sessenta anos atras, toda a gente andava na rua, toda a gente
andava a vontade. Portanto eu era uma auxiliar dos pais desses meninos que viviam perto de mim.
Brincava com eles, levava-os a praia; se era preciso ficar com eles, eu ficava. Portanto havia uma
espécie de childrem appeal... ndo era sex appeal. Era children appeal... e os miidos gostavam de

mim e eu gostava dos mitdos” (Anexo 2, p.I).

Apesar de confessar que, quando lhe perguntavam: O que queres ser quando fores
grande?, respondia que queria ser “mae de cem meninos e cem meninas” (ibidem), a
entrevistada nao deixa de referir que a opgao pela profissao correspondeu, também, a
uma operagao que resultou de uma decisao em que a mesma confrontou os custos com

os beneficios.

“Na altura de escolher a profissdo, eu andava um bocado interessada num rapazinho 13 da minha
terra que andava a tirar um curso médio de regente agricola. Nao era engenheiro, nao era para
Engenheiro Agrénomo, era um patamar abaixo. Era em Santarém, a escola era mista e com
internato. Eu achei que era a sétima maravilha ir para la. O meu pai que, por acaso, era Engenheiro
Silvicultor disse-me: ‘Nao tens aqui a Faculdade de Agronomia!? Portanto, se gostas tanto de
agricultura, vais para a faculdade e tiras aqui o curso!’, Mas eu, para entrar na faculdade, tinha que
estudar mais dois anos. Portanto pensei ‘Ah! Nao quero! Afinal vou para Educadora de Infancia! Ja
conhecia umas amigas minhas que eram educadoras para ganhar algum dinheiro. Chegava o verio e
eu ia fazer colonias de férias em internatos da Misericordia e assim como amigas minhas. Portanto,
eu conhecia ja os meandros da profissao e decidi entao escolher a profissio de Educadora de

Infancia” (Anexo 2, p. 2).

No caso da entrevistada C exprime-se uma espécie de inevitabilidade relacionada, em

larga medida, com o tempo historico em que se vivia, o Portugal autocratico que
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perdurou até 1974, onde as opgdes que se colocavam as mulheres eram bastante

limitadas. Confessa a entrevistada que

“Em relagdo a opgdo (de ter escolhido a profissio de professora). Eu fiz um percurso
universitario. Na altura, era muito obvio que as mulheres podiam, e até deviam, ser professoras.
Portanto, foi muito antes do 25 de abril e vivia numa cidade provincia, era boa aluna. A orientagao
era vir para uma universidade, pra Lisboa e tinha como hipotese a Medicina, mas depois as
dificuldades em relagdo a matematica afastaram-me e fiquei na area das linguas. Na area da linguas a
saida era mesmo ser professora e ao mesmo tempo, a minha ideia era muito que ser professora
também me permitia optar por todos os sitios do mundo. Quer dizer, podia ensinar em Portugal,
podia ensinar em outros sitios. Inicialmente até pensei que podia ir para Macau. Era isso. Também

correspondia aos anos 1968, 1970. Enfim”. (Anexo 3, p. 5).

Para além disso, a mesma entrevistada desvenda que pensando que “poderia ser
professora (idem, p.6), também revela que “nao era propriamente como uma paixao”

(ibidem) e que se tratava, também, de uma possibilidade de

“Sair de casa cedo, autonomizar-me, ter uma profissio e ndo viver dependente dos pais” (...). E
isso permitia-me autonomia e a minha liberdade. E portanto, isso foi um percurso muito natural. E
quando comecei a ser professora, porque era muito facil nessa altura... quando se era um mero
licenciado. Antes do 25 de abril era muito facil ter emprego e trabalhar na area da educagao”

(idem, p. 7).

Finalmente, a entrevistada D refere que a opgao pela profissio docente, a exemplo
dos discursos anteriores, também nao correspondeu a uma opgao entusiasticamente
assumida. Se no caso da entrevistada B pareceu constituir uma solugao possivel e no caso
da entrevistada C a uma inevitabilidade, no caso da entrevistada D deveu-se, por sua vez,
a um conjunto de vicissitudes da sua vida familiar, como se depreende do depoimento

que se passa a transcrever:

“Portanto eu preparava-me ao sair do liceu para entrar na universidade em Historia e Filosofia. Foi
quando aconteceu o tal acidente do meu pai ter sido mobilizado para ir para Mogambique. la para
a guerra, nao & E eu tenho uma irma onze anos mais nova do que eu. Que nesta altura ainda
estava a comegar ase alfabetizar, a ir para a escola. O meu pai ja havia estado na india e ele dava-
se mal sem a familia portanto, ele ficou num dilema porque eu ja nao tinha mais nada para fazer a
nao ser ir para a universidade e tinha de ir a Coimbra estudar sozinha, naturalmente. O meu pai
comegou a ficar muito preocupado e eu disse: ‘Bem! Entao vamos resolver isto de outra maneira.
Eu vou fazer o magistério!” E o meu pai ficou num susto porque o meu pai sabia que eu niao queria
ser professora. Para o meu pai havia uma coisa que ele dizia que era que noés tinhamos que tirar
um curso. Isto nao era falado, era assim: ‘Os filhos que eu tiver tém que estudar’. Por isso, na

minha cabeca eu tinha era é que estudar. E tinha que tirar um curso. Nem se punha outra questao.
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Nio é! E eu, portanto, fiz esta opgdo e o meu pai dizia-me: ‘Mas nao pode ser! Porque tu nio
gostas! Nao querias ser professora porque nao gostas do curso!’. E eu, nesta altura disse: ‘Bom,
entdo vamos por o pai aqui perante um dilema que é o seguinte: ‘O pai quer que eu tenha um
curso. O curso mais préoximo é ser professora. Ao pai custa-lhe que eu va para Coimbra porque
s6 temos la uma prima e mais ninguém e o pai fica preocupado porque fico sozinha entregue a
mim. Ora bem. Eu neste momento, tenho um namorado ha dois anos. Entdo e se nos
resolvéssemos casar e eu ficasse” Quando acabamos por nos juntar todos, meus pais, meus
sogros, eu e meu namorado, que hoje é esposo, o meu sogro disse: ‘O senhor pai da menina, vai
muito descansado para Mogambique. A menina fica connosco e fica bem. Mas realmente o meu pai
dizia: ‘Aquilo que me preocupa mais é que ela vai tirar um curso que nio gosta!’ E eu lhe dizia: ‘O
pai! Um curso nao é o fim da vida! Eu hei de tirar este curso. Fico pronta para ganhar dinheiro e

depois, logo se vé”. (Anexo 4a, p. 17 — 19).

Tal como para a entrevistada C, para a entrevistada D, a opgao pela carreira docente

ou, pelo menos, a opgao pela docéncia no |° Ciclo do Ensino Basico, constitui um
expediente para “ganhar dinheiro” (idem, p. 19), ainda que nao fosse “propriamente o

dinheiro, era a... independéncia” (ibidem).

Em conclusao, o entrevistado A explica a opgao pela profissaio em fungao de um
conjunto de vivéncias pessoais que contribuiram para assumir uma tal decisao, a exemplo
da entrevistada B que valoriza a relacio que, desde cedo, mostrou que era capaz de
estabelecer com as criangas da vizinhanga como um fator que permite contribuir para
elucidar o seu percurso profissional. A entrevistada C, por sua vez, valoriza as vantagens
e a comodidade da sua escolha, a qual relaciona com um tempo marcado por
constrangimentos diversos, tal como a entrevistada D que tende a relacionar estes
tltimos com as vicissitudes da sua vida. Por fim, importa valorizar o fato de tanto o
entrevistado A como a entrevistada C relacionarem a opgao pela profissio docente como

uma opgio que lhes permitiu usufruir de uma vida intelectualmente mais rica’.

4.2 Formacao inicial

Se a opgao pela profissao docente nao parece ter sido assumida por nenhum dos
entrevistados como uma opgao entusiasticamente assumida, importa compreender qual o
estatuto que as experiéncias de socializagao relacionadas com o periodo da formagao

inicial tiveram na vida dos entrevistados.

2 . . . .
A entrevistada C afirma mesmo que o que gostava era “fazer uma vida intelectual” (Anexo 3, p. 7), o que,
de algum modo, a profissdo, segundo ela, parecia favorecer.
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Para o entrevistado A, o processo de formagao inicial que viveu foi marcado por um
conjunto de ocorréncias que tém de ser compreendidos em fungao do tempo politico

que se viveu, em Portugal, durante a década de 60, do século passado. Relata-nos ele que

“antes de acabar o curso, fui atropelado pela vida militar. Nesta altura noés viviamos a guerra
colonial em Angola, em Mogambique, na Guiné e, portanto, eu fui incorporado na vida militar em
pleno desenvolvimento do meu curso universitario, o qual interrompi durante 4 anos. Foram os
anos que a vida militar me levou. A vida militar teve uma grande influéncia do ponto de vista da
minha proépria identidade politica e social. Como eu fiquei bastante traumatizado com a vida militar
que fiz, depois, politicamente eu situei-me na face oposta do regime salazarista. Teve alguma
importancia quando eu regresso a Coimbra. Coimbra vivia nesta altura uma fase intensa em
contestagdo ao regime, 1965, 1966, 1967. Foi um tempo da grande contundéncia contra o regime
salazarista e depois quando acabei o curso de licenciatura, nesta altura ainda exigia a apresentagao
de uma tese, chamada Tese de Licenciatura. Coisa que acabou depois do 25 de abril. Mas antes, até
o 25 de abril, noés, para termos a licenciatura, precisavamos de elaborar uma dissertagiao escrita,
acompanhada de um tutor e defendida perante um juri de trés a cinco elementos. Se nao
defendéssemos esta tese de licenciatura, nao éramos reconhecidos como licenciados, ficavamos
apenas como bacharéis, o que correspondia, apenas, a trés anos de frequéncia. Entio tive que fazer
a licenciatura, mas para fazer face a dificuldades, dizemos assim, econdémicas, inscrevi-me como

professor bacharel. Que era aquilo que eu era, do ponto de vista académico”. (Anexo I, p. 5 - 6)

Apesar destas contrariedades, o periodo subsequente, relacionado com a realizagao

do estagio profissional, foi um periodo que o entrevistado considera gratificante.

“A partir do momento em que eu consegui a licenciatura, pronto! Fui dar aulas no digamos, no
campo profissional a que a licenciatura, a que a Filosofia esta ligada que é o Ensino Secundario. E,
portanto, concorri, ja era possivel concorrer ao Ensino Secundario para fazer o estagio. Na altura
ainda se tinha que fazer o estégio. Fiz o estagio durante um ano e na escola, que altura se chamava
Liceu Nacional Dom Afonso Serres, em Coimbra, e que a partir do 25 de abril passou a se chamar
Escola Secundaria José Falcio. Fiz ai o estagio de Filosofia. Eu tive mais dois colegas a fazer o
estagio comigo, os quais eu me dou excelentemente bem ainda hoje. Fiz uma grande relagao de
amizade. E meu estagio, nosso estigio, de certa maneira, teve como principal nlcleo de
desenvolvimento profissional pessoal, a questio justamente da relagdo, experiéncia pessoal e
aprendizagem. Foi isso. E portanto, grande parte do nosso trabalho de estagio foi constituido pela
preocupagao de articular a vida cotidiana e a vida estudantil. Ja nesta época, com gosto e que foi
uma coisa relativamente de vanguarda. Nesta altura, isso nao era propriamente muito. Felizmente
tivemos um assistente de estagio e uma assistente metodoldgica muito compreensiva que nos
ajudou a aprofundar esta tematica. Nos até publicamos um livro, a partir dai. Com base nos
relatorios que tinhamos que fazer publicamos um livro. E depois vim para Aveiro e trabalhei em

Aveiro durante um periodo”. (Anexo |, p. I - 12).
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Pode considerar-se, comparando este depoimento com um outro, o da entrevistada
C, que estamos perante experiéncias pessoais e profissionais bastante distintas. Para esta
ultima, o projeto de formagao inicial que viveu pouco tinha a ver com as exigéncias e os

desafios da profissao, afirmando que

“a universidade nao tinha rigorosamente nada a ver com a parte educacional. Portanto, o que se
tratava era ser tradutora de areas especificas, Havia depois um curso que era um curso
complementar que eu entretanto fiz, mas nem fiz todo imediatamente a seguir a licenciatura. Fui
fazendo «cadeiras» que se chamavam Ciéncias Pedagogicas. Como eu achava que ia para o ensino,
e ja estava no ensino, tinha de ir fazer este curso, mas eram disciplinas. Nao eram nada pratico. Era
higiene escolar, psicologia, pronto. Coisas muito desgarradas da relagdo com a pratica pedagégica.
E portanto, era-se atirado para a pratica pedagdgica imediatamente, saido duma licenciatura muito
técnica, muito especializada, no meu caso e no caso das outras pessoas. Sem praticamente
nenhuma reflexao sobre o que é ser professor. Ou, portanto, como é que se pode ser melhor
professor, etc. Isso ndo estava em causa. Portanto a pessoa chegava a escola e fazia como podia,
como lhe parecia como ... enfim. Nunca tive grandes dificuldades em relagao com o aluno, com as
criangas, e portanto, isso permitia-me ir fazendo uma vida de professora normal, ou seja, aceitando
muito as regras da instituicao. E reproduzindo muitas das situagdes que eu tinha vivido como aluna.
Portanto, pegando nos curriculos e impondo os curriculos contra a vontade. Porque era jovem,
porque podia ter algum ... Porque desencadeava uma certa simpatia e comunicagao com os alunos
E portanto, as coisas funcionavam. Quando comecei achava que tinha de ser uma professora como
os meus professores foram comigo. Os professores com quem eu estive foram todos professores
dos anos 60. Eram todos professores tradicionalissimos e portanto, impunham o curriculo e nio

havia grandes op¢oes para os alunos”. (Anexo 3, p. 8-9).

O que ¢ interessante é que estamos perante um docente e uma docente que apesar
de terem concluido o seu projeto de formagao inicial para lecionarem em ciclos
educativos idénticos, ainda que em areas curriculares distintas, percecionam as suas
experiéncias de forma bastante diversa. No caso do entrevistado A, trata-se de uma
experiéncia que o proprio considera gratificante, mesmo que isso tenha a ver com a
relagao que construiu com os colegas e com os supervisores do estagio. Dai que se refira,
Nao ao meu mMas ao hosso estagio, e que tenha investido no aprofundamento de uma
tematica que, para a época pode ser considerada como bastante inovadora, o que
contrasta com o discurso da entrevistada C, para quem que o projeto de formagao inicial

pode ser definido como um projeto frustrante.

Foi num outro registro que a entrevistada B caraterizou a sua experiéncia ao nivel do

projeto de formagao inicial que viveu.
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“Tudo estava ligado a pedagogia da época. Portanto nio se pode dissociar o percurso das escolas
da época e do contexto em que se vivia. Do contexto do Decroly, do contexto dos Centros de
Interesse. Portanto, a gente vivia aquilo embuidas do espirito catélico, pronto. Era o que nés
viviamos na época, porque enquanto a (Escola) Joao de Deus, com um método proéprio, tinha um
método mesmo para ensinar os meninos a ler, nas outras, digamos que o método ndo era bem
definido e nao se falava em modelos. Ainda, falar em métodos nao era [...] Eram os estudos e a
crianga como centro da educagio e o educador, como jardineiro de infincia que ajudava as

“florzinhas” a desabrocharem. Era mais esse espirito”. (Anexo 2, p. 6-7).

Comparando com o depoimento da entrevistada C, constata-se que a formagao
pedagogica é uma dimensao que nao esteve presente no seu projeto de formagao inicial,
ao contrario do que aconteceu com a entrevistada B, inserida num curso relacionado
com a formagao de educadoras de infincia, onde aquele tipo de formag¢ao assumiu uma
outra relevancia, como se depreende do seu discurso, nomeadamente quando se refere a
existéncia de alguns professores significativos, os quais marcaram o seu percurso
académico.

“E tive professores que ainda hoje recordo, que foram marcantes para mim. Se calhar eram aquelas
que nao me queriam muito formatada, aquelas que percebiam que eu ... que nao me conseguiam
formatar muito. Até a prépria Maria Ulrich, que eu acho que ela era um bocadinho louca. Se
fossemos conversar das ideias dela e das minhas, ainda incipientes, ndo tinhamos se calhar, nada em
comum, a nao ser que eu percebia a loucura dela e ela percebia a minha loucura. Pronto! Essa com
a Maria Ulrich ... o resto esqueci-me. Depois outra professora que me marcou bastante foi a
Elisete Alves. A Elisete Alves era psicologa. E na altura em que ela foi minha professora, foi um
grande escandalo. Porque havia um padre de esquerda que era o padre Felicidade Alves, que nas
homilias e nas coisas para jovens, também apontava muito para um outro caminho. E a professora
Elisete casou-se com o padre Felicidade Alves que deixou de ser padre. As ideias dela e o que
transmitia nas aulas era outra coisa, diferente da maior parte das pessoas, portanto também era

um encantamento ouvi-la. Abria-nos a cabeca para outras perspetivas”. (Anexo 2, p. 4-5).

7

E, também, esta entrevistada que refere que na escola onde concluiu o curso de
educadora de infancia “tinhamos que conviver com o belo” (Anexo 2, p. 12) e que, por

isso, “tudo tinha uma certa preocupagao de beleza, de arte, de organizagao” (ibidem).

E, finalmente, esta entrevistada que relata o estagio profissional que viveu como uma
experiéncia exigente e dificil, ainda que lhe tenha permitido descobrir outros modos de
acao profissional. Comegando por referir-se a “miséria extrema” do bairro (p. 15), “uma
realidade que desconhecia” (ibidem), evoca o esforgo feito para “taparmos aquela miséria,
para dar o tal ar mais cuidado que a gente queria” (ibidem). Evoca, igualmente, os

“embates com tudo aquilo que eu havia aprendido e com aquilo que as criangas... ou o
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que eu pensava que elas me podiam dar” (idem, p.16), a descoberta que “a gente nao
falava a mesma linguagem” (idem, p. 16-17) e as dificuldades em lidar com algumas das
exigéncias académicas a que se encontrava submetida. Apesar disso, e contando com a
cumplicidade da assistente social que coordenava a instituicao, foi tentando encontrar
outros caminhos, como a mesma confessa quando afirma que
“Houve um dia que eu estava tio farta que eu disse para a tal assistente social que: ‘Olha? Eu acho
que vou comegar a sair com os mildos! Eles tém é que sair daqui e ver, nem que seja o jardim ali
em cima e as lojas e ... para a gente falar’. Primeiro levar para os alerta-los cada vez mais. Sempre
fui fazendo um alargamento. E que ai eu percebi que se os meninos conhecessem aquela coisa, ja
podiamos falar das coisas que tinhamos visto, mas eu ainda nao tinha percebido que no préprio
meio, os proprios pais e o proprio contexto também tinham coisas para me dar. Eu, isso sé
percebi mais tarde. O que foi importante para aqueles meninos. Por terem saido, terem ampliado,
por terem conhecido ... Pode parecer chocante aquilo que eu vou dizer. O cimo da rua do bairro
encontrava com os fundos de um dos cemitérios mais bonitos de Lisboa, que era o Cemitério dos
Prazeres. E como os cemitérios me faziam aflicdo e se calhar nao havia jardim ali tdo perto, a gente
ia ver estétuas, ia a descobrir. lamos ver o que é que havia. As casinhas que tinham estétuas, as que
tinham meninos. No fim, foi uma aproximagao com a arte um bocado esquisita, um bocado
chocante, mas que nao deixava de ser arte. [...] Era isso, eles estavam acostumados com a morte
que era uma presenga, porque se morria em casa! Morria-se, eles viam morrer, morria-se na rua!
Portanto, nao eram implicados com aquelas condi¢coes. Eles adoravam andar pelo jardim no
Cemitério dos Prazeres para ver a beleza daquilo! Eles passavam a vir pelo Jardim da Estrela, mas
andavam que se abanavam. Foi um ano muito importante na minha descoberta daquilo que eu
queria despertar”. (Anexo 2, p. 19).
Como se constata, estamos perante percursos, anteriores a entrada na profissao,

distintos que tém a ver quer com as opgoes que conduziram os entrevistados a decidir

pela docéncia quer com o préprio projeto de formagao inicial que viveram.

Sera nos proximos subcapitulos, através dos quais se abordam e analisam as suas
vidas profisionais, a partir das narrativas que os mesmos produziram sobre elas, que
iremos tentar compreender como € que os entrevistados A e B vivenciaram a profissao
até a idade da reforma, dado que a opgao pela profissio correspondeu a algo que, de
certo modo, desejavam, para além de terem vivenciado os momentos ao nivel da
formacao inicial, nomeadamente os estagios curriculares, como momentos gratificantes.
No caso da entrevistada C, para quem da decisao de ser professora correspondeu a uma
solugao que a mesma define como uma inevitabilidade e o tempo da formagao inicial se
afigurou como desfasado da realidade profissional que deveria enfrentar, importava

perceber o que mudou na sua vida para que a vida como professora passasse a ter o
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sentido e o significado que acabou por ter. Finalmente, para a entrevistada D, a questao
que se nos colocava era a de saber como é que reagiu a uma escolha que os
acontecimentos da sua vida lhe impuseram e construiu, através da profissao, o legado de

experiéncias, saberes e reflexdes que partilhou.

4.3 A entrada na profissao
A entrada na profissao correspondeu, numa fase posterior, a experiéncias distintas,
ainda que em todos os casos tivesse ocorrido antes da revolugao democratica, em 1974,

quando o pais vivia no tempo da ditadura politica que Salazar instituiu.

Ja vimos que para o entrevistado A, a entrada na carreira correspondeu a um periodo
em que este tentava conciliar a conclusao da licenciatura com o trabalho como docente
bacharel, como este reafirma quando refere que “estive trés anos... de 1968 a 1971/72
estudar e a dar aulas” (Anexo |, p. 7), o que, apesar das dificuldades, foi avaliado como
uma experiéncia positiva. Dai que afirme que comecgou “por trabalhar na area do
portugués e da historia que era a area mais proxima da filosofia e gostei muito de
trabalhar nessa area porque o portugués e a histéria sao disciplinas onde a experiéncia
pessoal, o meio, a cultura local, etc., ttm uma influéncia decisiva” (p. 8). Foi uma
experiéncia de trabalho que teve lugar no que, na altura se designava por Ciclo
Preparatério do Ensino Secundario (hoje correspondente ao 2° Ciclo do Ensino Basico)
Ainda que o olhar do entrevistado seja um olhar em retrospetiva nao deixa de exprimir a
importancia dessa sua primeira experiéncia profissional que, na sua opiniao, ja perspetiva
a importancia que atribui ao meio de onde os alunos sao provenientes. Por isso, é que
afirma que “a minha atividade profissional nao se limitava as paredes da escola, aos fins de
semana, por exemplo, ia frequentemente visitar familias de alunos meus” (ibidem), de
forma a compreender quem eram e quais os seus problemas, tendo em conta que “a
minha relagao com o meio familiar foi sempre fundamental para a propria articulagao da
aprendizagem” (ibidem). Para além disso, e convicto de que a experiéncia pessoal dos
alunos era decisiva como fator de sucesso educativo, o entrevistado, para além das “aulas
curriculares normais, tinha, digamos, horas e acompanhamento pessoal, fora do horario,
em espagos em que os alunos também tinham tempo livre para eles fazerem experiéncias

de poesia” (idem, p. 9), tendo nascido desta iniciativa “uma pega de teatro naquilo que se
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chamava CEFA (Centro de Educagao e Formagao de Adultos) que era uma instituicao

ligada a igreja” (ibidem), a partir das quadras do Antoénio Aleixo.

Mais uma vez, esta experiéncia distancia-se daquela que nos relata a entrevistada C.
Para esta
“Antes do 25 de abril era muito facil ter emprego e trabalhar na area de educagio. E portanto,
concorri e fiquei colocada em Lisboa. E portanto, a partir dai iniciei a carreira. Em Linguas, Filologia
Romanica, que era o que existia na altura. Que me permitia portanto, que eu fosse professora de
portugués e de francés. Isso, depois foi acompanhado com algumas estadias em Franga, com
algumas ligagoes a literatura francesa, sobretudo a cultura francesa que pesava muito nesta altura e
pronto. Portanto, quando fiquei colocada numa escola, do que se tratava era trabalhar em
portugués e em francés.Tinha 22 anos. Portanto, fiz 17, 18, 19, 20, 21, 22 com 22 (contando de
cabega) Sim, fiquei colocada. E portanto, eram 5 anos a faculdade e aos 17 fui para Lisboa. E
portanto, a partir dai fiquei sempre colocada praticamente onde queria ficar. Exceto imediatamente
a seguir ao 25 de abril em que os professores, para efetivar, tinham .... os que estavam em Lisboa,
tinham que fazer um ano na provincia. E entao, como tinha que fazer uma ano na provincia, e nessa
altura ja tinha os filhos, fui para Evora, onde estavam os meus pais. Era mais facil, portanto ... Meus
pais de Evora e eles podiam acompanhar a situacio ficando eu com a vida em Lisboa. Quanto a
formagao profissional, nesta altura, fazia-se a universidade, que eram 5 anos”. (Anexo 3, p. 7 — 8).
Confirma-se, assim, algumas das invariantes dos discursos desta professora, para
quem a decisao de ser professora nao correspondeu a uma decisao entusiastica e que nao

beneficiou, na sua perspetiva, de uma formagao inicial capaz de a estimular a adotar uma

outra postura.

A entrevistada B inicia, igualmente, a sua vida profissional logo a seguir a ter
concluido o curso. “Acabou o estagio — relata-nos ela — tive que sair e, ah!, casei-me no
fim do estagio. Ja estava gravida, portanto casei-me e fui trabalhar com um colégio na
Parede, mas particular, nao havia Jardins-de-Infancia publicos. Havia ligados a igreja, as
misericordias” (Anexo 2, p. 21). Trata-se de uma experiéncia que é objeto, da sua parte,
de comentarios bastante ironicos. “O colégio chamava-se «A Toca»” (idem, p. 22) e “a
dona do colégio era a Dona Helena Lebre”, a quem um dia decidiram levar uma prenda a
casa: um coelho feito em algodao, tendo sido recebidos pela senhora diretora, em
roupao, do alto da varanda, “como se fosse uma rainha e como ela era dona de uma
fabrica de bolachas, entio ela «O queridas abram os bolsinhos para eles porem ai as

‘

bolachinhas!» E tudo aquilo chocou-me” (idem, p. 23). Por outro lado, havia “umas

épocas, que ja nao me lembro bem, os meninos do colégio iam visitar uma instituicao de
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meninos pobrezinhos e levar presentes e, portanto, era a grande visao, a caridadezinha”

(ibidem). Dai que

“no fim do ano nos duas® dissemos que nio nos apetecia ficar, digamos que nio foi desagradavel
(...) era um edificio bonito, ninguém chateava muito, perto de casa, eu ia dar de mamar a hora do
almogo ao meu filho, mas aquilo ndo nos dizia muito, portanto chegou ao fim do ano, despedimo-
nos e demos uma ideia maluca, sem dinheiro nenhum, montarmos uma creche porque tinhamos os

nossos mitdos”. (idem, p. 23 — 24).
E a creche foi inaugurada, considerando a entrevistada que

“Foi um ano que trabalhamos que nem umas doidas. A noite faziamos baby sitting também. Foi
outro disparate, porque sé tinhamos uma crianga que ia la passar a noite, porque a mae trabalhava
em um hospital e, quando fazia noites, o hospital pagava. E a gente com os miidos pequenos, sair
dali a uma da manh3, para depois ja chegar cedo para abrir a porta. A maior parte das vezes
estendiamos os colchées e dormiamos ali. Portanto ao fim do ano resolvemos que nao tinhamos
condigoes. No fim do ano conseguiriamos tirar o nosso ordenado, mas aquilo foi pesado para nos
que também éramos muito novas. O feito correu bem. Foi uma experiéncia gratificante, em
termos voluntarios, nao. Mas como conseguimos trespassar aquilo, depois fomos passear para
Londres muito contentes. Pronto e acabou... ai. Era de experiéncia, do ver se éramos capazes de
dar o nosso melhor. De dar o nosso melhor para as criangas e para nés também. A avaliagao que

fizemos foi aquilo ter corrido bem, ter sido gratificante”. (idem, p. 26-27).

Bastante diferente foi a entrada na profissao da entrevistada D que, tal como os
restantes entrevistados, acabou o curso, ainda trabalhou para, depois, se exonerar.
Vivendo na Guarda, de onde se queria mudar, acabou por vir com a familia para o Porto
e ja com um filho “tive mesmo que ir trabalhar” (Anexo 4a, p. 28). Se até esse momento
a experiéncia profissional nao havia sido empolgante, nesses primeiros tempos do Porto
“foi um sufoco” (idem, p. 29).

“Dar aulas, naquela altura, eu digo: a sexta-feira era um dia fantastico. Ainda tenho um escrito
qualquer a dizer isto (...). Sexta-feira era uma dia fantastico porque havia um sabado e uma manha
de domingo. Porque ao fim do dia de domingo o meu sofrimento comegava porque tinha que ir
trabalhar. Eu detestava dar aulas. Sabe o que é ler uma ligao, perguntar aos meninos, fazerem uma
redagio, fazerem o nao sei o qué? Era horrivel! Dar os problemas, fazer o nao sei quanto. Aquilo

ah ... e depois havia uma série de redagoes que os meninos tinham que saber desenvolver com o

tempo. Eu achava que era uma coisa horrorosa!” (ibidem).

3 . . . . N
Neste momento do depoimento, a entrevistada refere-se sistematicamente a colega com quem trabalhou
no colégio atras mencionado e como quem, como se ira verificar, fundara uma creche.
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Como se constata, os percursos profissionais iniciais dos entrevistados nao
deixaram de constituir uma espécie de continuidade dos projetos de formagao inicial.
O entrevistado A e a entrevistada B tém um inicio de carreira que recordam de
forma gratificante, enquanto a entrevistada C inicia a profissio sem dramas, ainda que
de forma pouco entusiasmada. Sera, contudo, a entrevistada D que partilha o

depoimento mais sofrido, dado que afirma a sua frustracao de forma explicita.

4.4 Os acontecimentos profissionais marcantes

E através da analise dos acontecimentos subsequentes a entrada na carreira que se
torna possivel compreender alguns dos momentos da vida profissional dos entrevistados
que sao acontecimentos decisivos para se compreender o processo de construcao da sua

identidade profissional.
4.4.1 — Entrevistado A: Alunos, culturas e formacgdo

Para o entrevistado A tais acontecimentos conduzem-no para a via do Ensino
Superior, primeiro como docente e diretor de uma Escola do Magistério Primario, apos o
25 de abril de 1974 e, posteriormente, como docente na area de Ciéncias da Educagao, ja
no Ensino Universitario. Apds a experiéncia, ja referida, no Ciclo Preparatério, e apos

concluir a licenciatura em Filosofia, concorre para o Ensino Secundario.

Sera na Escola do Magistério Primario que tem uma experiéncia decisiva como

docente, relatando que

“Tinha sido convidado porque, nessa altura, depois da revolugio, tudo levou uma volta, nio é! E a
aquelas escolas do magistério eram escolas que, de acordo com o regime salazarista, tinham uma
cultura profundamente...profundamente... como ¢ que hei-de dizer?, submetida a uma disciplina...
uma disciplina meramente reaciondria que tinha como principio a audiéncia pura e cega. Sem se
interrogar sobre o sentido da obediéncia. Portanto as escolas do magistério eram instituigbes
puramente retrogadas porque... era natural, do ponto de vista da cultura salazarista. As escolas do

magistério eram fundamentalmente oficinas de reprodugao.” (Anexo I, p. 14).
Foi neste contexto que o entrevistado considera que viveu

“uma experiéncia extremamente gratificante (...) porque introduziu-se um sentido de cooperagao
entre professores e alunos que constituiu um grande espago de interajuda. Uma vez que os
proprios alunos se responsabilizavam pela cultura que eles viviam, ndo é? Eles, por exemplo, foram

convidados a participar no conselho diretivo, foram convidados a participar no proprio conselho
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de avaliagdo. As notas eram discutidas com eles ... ah ... e todos isso e aquilo que nés um pouco a
nivel de pais inteiro chamamos das Semana de Campo, que foram também, depois extremamente
valorizadas a medida em que as Semanas de Campo se converteram em espagos de reflexio,
discussao e analise individual através, justamente, de trabalhos de reflexao pessoal. As Semanas de
Campo foram um experiéncia que constituiu ... que se desenvolveu a partir de uma possibilidade
de relacao com os diferentes alunos que trabalhavam na escola, mas que eram de diferentes
origens sociais, geograficas e culturais, ndao é? As Semanas de Campo constituiram justamente uma
oportunidade para as pessoas, digamos, do litoral irem viver para o interior e em Aveiro como em
todas as Escolas do Magistério havia gente oriunda destas diferentes localidades e iam e ficavam em
casa das familias uns dos outros e assistiam, digamos assim, ao processo de escolarizagio dos
proprios meninos daquela escola. lam pra conhecer justamente aspectos de inculturagao linguistica,
aspectos de formagao religiosa, portanto tudo aquilo que era do cotidiano. Esses alunos, de
diferentes meios, foram sujeitos a esta experiéncia. Esta experiéncia, depois, tinha digamos uma
sequéncia que era ser objeto de um relatério individual, ndio é? A partir do qual faziamos
exploragdes de natureza socioldgica e natureza politica. E grande parte dos trabalhos destas areas
eram constituidas a partir destes relatorios individuais. Pronto! ... As chamadas Semanas de Campo
foram uma das grandes experiéncias que o 25 de Abril permitiu que se vivesse na escola ... e
depois .. ah .. isto dura mais ou menos 2-3 anos, né? E de certo modo se desenvolve
paralelamente ao processo de adaptagao ao efeitos do 25 de Abril. O 25 de Abril foi um cataclisma
que invadiu o pais inteiro, nio é! Portanto, e digamos, alterou completamente o estilo de vida
tanto da culturacdo comum com os estudantes, como a dos professores e etc. E nessa medida, a
minha relagdo com o ensino passa muito, nao tanto pelo desenvolvimento da aprendizagem, mas
pela gestao do cotidiano escolar, da relagao escolar. De tal modo que, grande parte dos alunos, ao
serem convidados a participarem na gestao da escola, passavam grande parte do seu tempo para
além dos horarios, ndo havia nenhum paralelismo entre o horario que estava escrito e o horario
vivido e exercido por grande parte dos alunos. Alias ainda hoje, todos os anos, eu tenho 43 anos
depois, agora 44, uma reuniao em Aveiro com grande parte das primeiras e primeiros alunos do

ano de 73-75”. (Anexo |, p. 14-16)

Nao sendo esta a Unica experiéncia profissional marcante do entrevistado, ja que o

seu trabalho, atras referido, no Ciclo Preparatério, bem como a atividade posterior como

docente, na area das Ciéncias da Educagiao, também o foram, importa olhar para o

depoimento sobre o seu tempo na Escola do Magistério para se compreender a

importancia que os alunos assumem na sua vida, bem como os desafios educativos que os

viu viver. As experiéncias de cooperagao, a importancia da sua participagao, quer no

ambito especifico das aprendizagens que realizavam, quer na gestao do espago escolar, o

processo de reflexao em que foram envolvidos ou a descoberta de outros mundos e de

outras pessoas sao acontecimentos que estao presentes no depoimento do entrevistado.

Do ponto de vista da sua identificagado com a profissao, cremos que € esse sentimento
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que o seu trabalho como docente foi gratificante, sobretudo, pelo “tipo de relagao que eu
tinha com eles, uma relagdo muito assente na confianga mutua” (idem, p. 17) e que, de
algum modo, é reconhecido’, que explica onde é que este professor encontra um
significado para a agdo que exerceu como docente. Sao os alunos e a relagao que foi
capaz de estabelecer com eles, uma relagio que, como se demonstra através do
depoimento acima transcrito, visava, sobretudo, promover o seu empoderamento
pessoal, cultural e profissional, que constituem o nucleo identitario do entrevistado A.
Nucleo identitario este que o proprio explica como o resultado da sua “capacidade de
comunicagao e solidariedade que, alids, € uma das coisas em que assenta a minha

autenticidade profissional” (idem, p. 24).
4.4.2 - Entrevistada B: Criancas, colegas e o encanto pelo mundo e pelas pessoas

No caso da entrevistada B, cujo percurso profissional, como ja foi evidenciado, pode
ser considerado como bastante gratificante desde o estdgio curricular que a mesma
realizou, um dos acontecimentos marcantes da sua vida profissional que a proépria
confessa que “fiquei completamente deslumbrada com aquilo” (Anexo 2, p. 29), foi a
leitura da obra, em francés, das “Técnicas Freinet da Escola Moderna” (ibidem). Depois
do fascinio inicial, a entrevistada confessa “nunca tinha visto (...) e nao sabia quem tinha
visto, ninguém tinha... nao sabia” quem utilizava essas técnicas e, por isso, comeca a
avaliar de forma depreciativa o trabalho que realizava como educadora de infancia. Dizia
ela “e eu a fazer o outono, o inverno, a primavera, os animais da quinta, os animais
selvagens e pronto a ficar um bocado triste com aquilo. E como ter a chave do cofre da
caixa de Pandora e nio poder abrir porque...” (ibidem). E no 4mbito de um tal momento
de frustracao que, mais uma vez, revela a importancia dos outros profissionais na sua vida,
quando

“a Guida, a da Toca e da creche foi trabalhar para um jardim de infancia em Oeiras (...) que era
dirigido por uma fulana... a Ruth Bandeira Cunha que trabalhava de um modo diferente e aos
sabados comegaram a fazer umas reunioes abertas para as educadoras da zona que quisessem ir. E

a Guida disse «O pa tens de vir ca que aquilo é giro (...). Ela também sabia do livro e quando foi

para la ela foi aprendendo com a Ruth que era do Movimento” (idem, p. 30).

* Este reconhecimento estd bem presente na importancia que o entrevistado A atribui ao fato de “hoje,
todos os anos, 43 anos depois, hoje 44, tenho uma reunido em Aveiro com grande parte das primeiras e
primeiros alunos do ano de 73-75” (Anexo 1, p. 16).
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O Movimento era o Movimento da Escola Moderna Portuguesa (MEM), com o qual a
entrevistada inicia uma relagdo que perdura até hoje e cujo inicio a propria recorda
quando se refere ao encontro com uma sala do Colégio Fernao Mendes Pinto onde “eu

disse: «Eh, pa! Isto é o que vem no livro»” (idem, p. 31).

Foi, também, neste momento da sua vida que “fui para outro bairro de lata, a

Outurela” (idem, p. 32). “Eu queria desafios” (ibidem) e, por isso aceitou o emprego.
“Cheguei 13, era o Centro Paroquial e Social com freiras da Nossa Senhora da Conceigdo. A
primeira coisa que lhes falo, a irma Piedade, que era a diretora, é que «Eu gostava mas eu nao
posso aceitar porque nao sou catdlica” (...). E ela disse: «Ah! Eu nao quero saber!, porque ouvi
falar muito bem da menina e eu quero a menina ca»”. (ibidem).

Inicia-se, assim, um trabalho que a mesma cujo balango, feito pela entrevistada,
permite compreender algumas das suas maiores preocupa¢oes como educadora. Desse
balango ha duas dimensoes a reter: a do trabalho propriamente dito e a da relagio com
os outros e a comunidade. No primeiro, a entrevistada fala-nos do “barracao pré
fabricado, com uma grande sala polivalente onde era o refeitorio, onde eram as aulas de
movimento e, ao sibado e domingo, era a capela” (Anexo 2, p. 33 - 34). Fala-nos,
igualmente, das atividades que ai aconteciam, dos materiais e da organizacao do espago,
“outra coisa completamente louca” (ibidem), relacionados com o valor que a entrevistada
ja dava a “expressio livre dos meninos” (ibidem). E que “aquilo era quase campo, havia
muita cana, e eu pintava no espago muito grande, grandes papéis de cenario que pregava
em canas com ... fazia painéis, colava nos preguinhos da via sacra, que ficavam tapados
durante a semana com as coisas dos mitdos. Ao fim de semana era ir Ia ... € num sistema

de lagos ficavam presos, nao se via” (ibidem)

A relagido com os outros assumia, como ja se referiu, uma grande importancia. A
comecar pela Irma Piedade que, recorda a entrevistada, tinha uma palavra de ordem: “Se
é para o bem das criangas, vamos fazer!” (ibidem) e cuja Unica preocupagao, apesar de dar
tudo pelas criangas, fazer tudo “o que a gente solicitava (ibidem), era que nao se
estragassem coisas. “Onde via pincéis que nao tinham sido lavados, duros e com os pelos
a cair, quando via jogos danificados, ficava completamente doida. O desperdicio punha-a
doida” (ibidem). A mesma irma Piedade que, depois de qualquer boa que acontecesse,
“mandava rezar uma missinha” (ibidem). Por outro lado, a polivaléncia do espago obrigava
a trabalho extra, nomeadamente a 6* feira, quando as “cadeiras eram postas para a missa

e como nao havia dinheiro, quem fazia isso era toda a gente. Eram os miludos, eramos
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nos, era tudo, a cozinheira. Tudo se desmontava. No fundo era uma cooperagao informal
para tranformar aquilo” (idem, p. 34 — 35). A 2* feira, por sua vez, “tudo safa dos
armarios com a ajuda dos milidos e comegavamos a funcionar” (idem, p. 35), depois de,
na 6° feira, tudo ter sido ai guardado para que os mitidos da catequese nao mexessem nas

coisas. Dai que a entrevistada conclua que

“Era mesmo o sentido de comunidade, com as diferengas todas que podia haver. Porque as havia.
A vinda para a praia, eu acho que falo nisso (no livro). Vai abranger esta comunidade toda. E
preciso qualquer coisa? Olha, manda um dos meninos mais velhos. As idas a praia iam imensos
miudos, e mais as familias, e mais a freiras. Neste momento eles nio ligavam pra mim. Todos
cuidavam de todos e assim ... na altura ainda nao se falava dos perigos do sol. Uma vez por semana
ficavamos I3 o dia todo. Voltavamos todos queimados. Levavamos a pic nic, tupperware cheio! Era
de arroz ... Porque se punha a gente a comer bem! Portanto, era arroz, pastéis de bacalhau, nao

sei qué e tudo aquilo era uma graga”. (idem, p. 36).

Sera no fim desse ano que o MEM a desafia a apresentar o seu trabalho no seu

congresso anual, ainda que a entrevistada ainda nao fosse sécia do Movimento.

“Vais, tens de ir apresentar!” Porque eu tinha feito um relato de ida a vacaria com os miludos e
tinha feito o primeiro jornal escolar. Ndo com imprensa, porque nio tinhamos tal como o
limoégrafo. E tinhamos que mostrar isso num Congresso do Movimento e eu ... Era o Congresso,
era o Encontro [...] Eu acho que as coisas foram-me acontecendo na vida, portanto, como eu ja ia
as reuniodes, ja tinhamos o que famos fazer, ja acharam que eu tinha de mostrar o que faziamos no
Movimento. Ainda hoje! Agora vai haver o Congresso (o 40° Congresso do MEM), em julho, em
Aveiro. E eu fui mostrar o meu trabalho. Na altura, tinhamos uma coisa boa. Tinhamos sempre um
mais antigo ao nosso lado, para nao nos deixar fragilizar muito. Valorizava as coisas importantes
que a gente ainda nio sabia valorizar. Eu tive com uma pessoa que se calhar ja ouviste falar
também, que era a Judlia Soares. Foi a que esteve comigo nesta primeira vez, pois eu nao tinha a
pratica de falar em publico, nao tinha. No fim do Congresso, veio uma fulana falar comigo e disse-
me assim: ‘Eu sou da Voz do Operario, da Ajuda, gostei muito do que tu mostraste e a gente tem
um lugar de Educadora I2’. Eu gostava tanto da Outurela! Quando cheguei la pensei: ‘Nao vou
aceitar! Nio! Nio posso, nio quero!” E a freira (irmi Piedade): ‘Vai sim senhora! E bom para si, vai
aceitar!” e as minhas colegas varias: ‘Aceitas!’. Portanto, balancei. Balancei sempre. Quer dizer,
balangava, mas sempre atirava pelas ... e fui para a2 Voz do Operario onde toda a gente trabalhava

especificamente, claramente, com o Modelo do Movimento da Escola Moderna” (idem, p. 37 — 38).

Inicia-se, assim, um periodo da vida profissional que corresponde a adesao ao MEM e

a uma escola que funcionava em fungao dos principios deste movimento.

“Fui para a Voz do Operario onde toda a gente trabalhava especificamente, claramente com o
Modelo do Movimento da Escola Moderna. Quatro classes de primaria e eu com o Jardim de

Infincia. Também como era sé uma escola havia mildos de todas as idades. E as colegas de
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trabalho que ja eram muito avangadas com as coisas do Movimento de Escola Moderna, embora
fossem classes diferentes, eu da infantil e elas das outras, a darem dicas. Aproveiitivamos e
falavamos daquilo que a gente vivia. Vivia para trocar, vivia para conversar, vivia para buscar. Era
mesmo um prazer, um prazer doido (...). No centro do Movimento, a trabalhar com todas. So tive
prazer, com todas! Aprendemos uma com as outras porque elas também aprendiam comigo. E

depois discutiamos aquilo que faziamos e aquilo que viamos” (idem, p. 39)

Alguns anos depois é-lhe proposto um outro desafio, no momento em que

“abriu a primeira Escola Superior de Educacao, deixou de ser Magistério. Passou a ser Escola
Superior de Educagdo e abriu um curso em que educadores e professores tinham uma formagao
conjunta e depois para o outro ano abriram dois cursos um para educadoras e outro para
professoras. Ja eram separados. E eu comecei a receber algumas educadoras para fazerem estagios.

E quem era a monitora delas era uma que havia sido minha colega na escola Maria Ulrich” (idem, p.

40).

Foi esta amiga que |he disse “ha vagas para ti como monitora na escola de educadoras

de infancia. Vais trabalhar comigo em parceria e eu fiquei a rasca outra vez” (idem, p. 41).

“Estive trés anos na Escola Superiror de Educacao com educadoras e depois tive de sair porque
ndo tinha mestrado que era preciso na altura, mas agora é o doutoramento. Eu ndo tinha o
mestrado. S6 que na altura podia ter ido fazer como as outras foram, s6 que tive outro desafio. Na
altura no Ministério da Educagao tinha-se comegado a falar em modelos pedagogicos. Nesta altura
ja havia os Jardins de Infancia da rede publica (depois do 25 de abril) e para a rede publica
escolheram a Metodologia de Projeto, a Pedagogia de Situagao, o High Scope e o Movimento de
Escola Moderna. Do MEM tava a Guida no Ministério ... a Guida! E a Guida: ‘Amiga vais sair dai e
vais tu fazer a divulgacdo do MEM! Experimentar, experenciar’. Era mesmo experimentar o MEM
na escola publica. Era obrigatério estar tudo, toda a escola tinha de estar a trabalhar com o
modelo. Eu sou maluca. Fui parar para um Jardim de Infincia, na Ameixoeira, um Jardim de Infancia
publico, degradado. Eu achei lindissimo porque ele era armado em palacete, mas degradado. Era
com colegas que eu nao conhecia de fato e a maior loucura foi essa! E que so eu é que sabia, que
quando o Ministério avangasse com as coisas, como foi o que felizmente em setembro aconteceu.
Eu nesta altura, eu queria era desafiar as outras educadoras para fazerem, porque seniao nao se
fazia 1a. Olha 13, que gostaram de mim e comeg¢amos a nos entender e alinharam. Quando
souberam alinharam todas e ainda vieram mais duas outras colegas do Alentejo. Também vinham
porque todos os meses tinhamos reuniao com o Sérgio Niza. Tinhamos autorizagao de, no dia da
reunido, os meninos ficarem entregues as auxiliares de educagdo. Tinham de sobreviver aquele
momento. Tinham, tinham! Era uma vez por més e ainda as vezes, corria mal. lamos almogar. E
aquilo era muito tranquilo, eu sou uma bocado acelerada, mas o Sérgio nao. Eu pensava: ‘O que
estas desgracadas que vem do Alentejo pensarao disto? Mas adoravam! Esqueciam-se das horas!
Porque ele com aquela clareza de pensamento... E comegamos a ler folhas de leitura, estudos,

outras coisas, arranjamos um dossié e aquilo, a principio, também nio fazia sentido na cabega
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delas. Aconteceu como aconteceu com Freinet comigo. Depois chegou a verba para o material.
Chegaram uma imprensa para cada sala, um limégrafo e tinhamos que comprar tinta. Tivemos que
reorganizar todas as salas. Precisivamos de replicar porque as outras nao trabalhavam com o
Movimento. Olha! Para aquela gente foi um esforco desumano, foi. Mas embarcaram naquilo.
Trabalhamos também a louca. As folhas passaram para segundo plano, pois a gente queria era por
a sala a funcionar, por os mitdos a funcionar. ‘O Manuela venha ci depressa porque isso nio esti a
dar! E foi, funcionou. Ao fim de um ano estava (o Projeto Piloto) a funcionar. Foi uma beleza,
montamos uma exposi¢ao. Tenho um historico e elas também das coisas que fizemos. Se
dedicaram, e eu percebo que aquilo para as colegas foi desumano, mas gratificante. Porque num
ano elas fizeram um curso todo em acelerado Fizemos uma exposi¢ao magnifica ao fim de um ano.
O Ministério nao estava interessado que aquilo tivesse visibilidade. O primeiro ano foi espantoso,
no segundo ano, vou te contar. O Sérgio tinha ido para a América ver modelos pedagodgicos e
trabalhar com a Lidia Grave-Resendes portanto a cabeca dele clarificou-se muito em termos de
uma coisa que ele tinha na cabega, mas (que na altura) nido estava conjunturada com o Modelo
(MEM). O que veio a desarrumar-nos a cabeca toda! Toda! A gente ja fazia tudo. Foi um ano para
entrar nos eixos e um outro ano para desorganizar e reorganizar outra vez. Uma rotina certa
como é que é bibibi, bobdbo e nao sei o qué. Nao teve grandes saidas para o meio. Era criar
projetos com os meninos e com o nao sei o qué. A gente fazia belas saidas para o meio e aquilo
rendia. Os projetos dos meninos agora que a gente ja nao tava habituada a nao sair parece que nao
saia. e era um ‘Ai minha Nossa Senhora! o que é que fazemos? Desarrumou-nos todas, todas,
todas, todas em termos do que esta hoje. Que ja tiveram algumas alteragoes. Porque primeiro
estavamos preocupados com os miudos e agora havia uma preocupagiao também com as técnicas e
depois finalizou o modelo. Tenho um feeling de que pode vir outra mudanga por ai, porque eu li
uma coisa que no Congresso de Aveiro (40° Congresso MEM) vai se voltar a falar de cidadania ou
qualquer coisa assim! pronto. Dois anos na Ameixoeira, conseguimos levar a cabo o projeto,
fomos das poucas escolas que em conjunto conseguiu escrever o relatério dos anos de projeto.
Fez-se a publicagao do relatorio. Ficou nas varias delegagoes regionais para quem quiser, poder ser
analisado e perceber os projetos. Porque fomos sé nés (MEM) e o High Scope, que também estava
muito estruturado. E vinham os professores de Formosinhos, de Braga se calhar, também a dar um
grande suporte. Era mais tedrico do que o nosso. O nosso, foi relato de praticas de quatro salas,
com as inovagdes que fomos conseguindo implantar nas quatro salas de pré-escola so, de pessoas
que nao se conheciam. E no fim do ano, para baralhar ainda mais as coisas, uma pessoa teve de sair
e como noés somos colocadas por concurso, entrou uma nova que nao quis aderir ao projeto e
entdo para a Luisa n3o sair e continuar no projeto de que ela gostava muito, ficamos as duas na
mesma sala. Também nao é muito facil, as vezes, partilhar espagos, mas la sobrevivemos! pronto.
O relatério ta feito. Na Ameixoeira, levavamos horas para chegar. Era longissimo. Nio havia
explicagao para o quao longe que aquilo era, e depois chegarmos a trabalhar. Portanto, chegou ao
fim de um ano viemos todas embora, nio ficou Ia ninguém. Concorremos para mais perto de

casa”. (idem, p. 49 -56).
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Outras experiéncias se seguiram, nomeadamente num jardim de infancia publico em

Alcantara, onde foi trabalhar numa

“escola primaria, com duas salas de Jardim de Infancia e prai dezasseis aulas de primaria. Onde
estava a Rosinda a trabalhar 12 e com quem eu ja tinha trabalhado, a que era a diretora, na altura,
da Voz do Operiario, na Ajuda (...) Eu acho que, nos primeiros dias, choramos uma semana inteira
agarradas uma a outra a dizer: ‘Nao damos conta disto!” porque era uns carreiros, muito barulho,
muitas criangas todas misturadas. Os toques de campainha, as coisas todas. Pois, o que vou te
dizer ... aquela estrutura toda assustou, mas como a Rosinda também era uma pessoa sempre
muito bem disposta e a diretora da escola na altura era outra maluca que também sé6 queria fazer
coisas... Ela [a diretora] tinha turma e com uma escola daquela dimensio (...). Ela queria era
continuar a dar aulas, porque ela nio gostava nada dos aspectos burocriticos portanto ela
inventou pra la, desde chefe dos ... dos boletins. Organizou as coisas que deveriam ser feitas ... e
foi para as aulas. Ela delegava tudo e dava cargo as pessoas que ficavam todas inchadas, mas
resolvia o problema dela e era feliz . Ela sabia tudo, porque ela era muito esperta. Sabia tudo, mas
enquanto nao tivesse que se chatear com estas coisas, nao se chateava. E depois como a Rosinda e
eu ja tinhamos trabalhado muito em conjunto fomos chamadas para as coisas. Era suposto
estruturalmente, o Jardim de Infncia nao ter nada a ver com a escola. A escola tinha uma diretora e
o Jardim de Infancia, mesmo com duas salas, tinha uma outra diretora. O Jardim de Infancia tinha
uma verba para funcionar e a escola tinha outra. Eram independentes! Os Conselhos Escolares de
professores deviam ser separados, deviam! Mas a Rosinda comegou a dizer: ‘Nao faz sentido nao
serem juntos! Se os problemas sio os mesmos!’. Portanto, a gente passou a ir na reuniao de
Conselho, do Conselho Escolar. E portanto, aquilo comegou a funcionar como um todo. Depois a
trabalharmos em conjunto e a fazermos exposigées. Um sabia o problema do outro. O outro
pedia ajuda. Havia coisas, porque nem toda a gente trabalhava da mesma maneira, porque era
muita gente, mas também ninguém interferia na maneira de cada um trabalhar. Depois havia um
espirito de escola que se notava nos corredores, que se notava nas coisas da gente que vinham ca
para fora, nas exposi¢coes nas festas que se comegaram a fazer e que deixaram de ser grandes
festas, onde tinha que se alugar quase um teatro para serem pequenas festas de uma ou duas salas
com seus pais. Mais intimista. Gostei imenso de la estar, acho que se fizeram coisas muito

importantes”. (idem, p. 56 - 59).

O desafio seguinte veio da parte de Teresa Vasconcelos, na altura Diretora do
Departamento de Educagao Basica (DEB) do Ministério da Educagao e teve a ver com a
revisao das Orientagoes Curriculares da Educagao Pré-Escolar. Foi trabalhar numa equipa
coordenada pela Prof* Isabel Lopes da Silva. Segundo a entrevistada

“foi um trabalho magnifico! No segundo ano, continuou o trabalho magnifico, mas noutros moldes.
Quiseram fazer formagao as educadoras do pais todo! Foi espartilhada a equipa e depois, tinham

saido também uns ... Nao lhe contei isto, mas quando entrei para o Ministério, como tinha horario,

houve uma reestruturagao da formagao continua dos professores, em Braga. E eu, fui convidada
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para ir pra Braga. Como tinha experiéncia de formagao continua no pré-escolar. Ir a Braga uma vez
por semana, para fazer parte do Conselho Cientifico da Formacao Continua por parte das
educadoras. la dar a formagao da formagao, mas esta era sé um dia. Saia daqui as 5 horas da manha
e chegava a casa as tantas. E no outro dia, ia trabalhar e foi ai que surgiram os Circulos de Estudos.
Em que a formagdo deixou de ser a que nds organizavamos. Deixou de ser uma formagdo de um
professor para o outro (no caso, formando). Agora a envolver mais os formandos na sua propria
formagao. Portanto, fez-se um série de Circulos de Estudo por este pais a fora. Delegou-se muito
nas Escolas Superiores de Educagao. Nalgumas, porque a gente nao podia abranger tudo. Fez-se
dois em Lisboa, no Ministério, e la fui eu e a Anabela fazer os Circulos de Estudos (...) quase
percorremos o pais todo, porque quando havia o Circulo de Estudos tinham como que, para
finalizar, uma apresentacio publica dos trabalhos dos formandos. E ai que os tipos provam o que
tinham aprendido. E entdo la famos nos a ver, a analisar. Eles ficavam muito contentes das pessoas
irem la. Nao tinhamos nada que nos meter, que fazer criticas, nao podia. Era uma delicadeza com
as pessoas. Isso deu-me uma visdo muito grande do que se fazia no pais, porque apanhamos ... Eu,
nao apanhei Tras-os-Montes e o Algarve, os dois polos quase eu nao peguei, mas pequei o
Alentejo, o Ribatejo, aqui os arredos e gostei de ver isso porque deu-me uma visao muito grande
do trabalho das educadoras. No fim dos dois anos, eu percebi que aquilo que eu gostava de fazer
tinha acabado. Estava a andar? Estava. S6 que eu disse a Teresa: ‘Olha Teresa eu acho que agora
vais ter que me sentar numa secretaria, eu nao quero! Nao me apetece! Eu nao gosto. Volto para
o Jardim de Infincia!’. E voltei para o meu Jardim de Infincia em Alcantara outra vez, porque era

meu. Porque eu tinha estado deslocada”. (idem, p. 62 - 64)

Analisando o percurso profissional da entrevistada B é possivel identificar a
importancia que, tal como o entrevistado A, se atribui as criangas, a relagdio com elas e a
natureza dos desafios que lhes sao propostos. Tal como este entrevistado, as criangas de
uma e os alunos de outro nao sao vistos em funcao de uma visao deficitaria dos mesmos
(Trindade & Cosme, 2010). Sao as suas potencialidades e a compreensao dos seus
mundos que os animam e, ao contrario do que muitos pensam e afirmam, umas e outros

nao sao o inimigo mas a razao do trabalho que ambos promoveram.

O fator novo que a entrevistada B introduz com maior veeméncia, tem a ver com a
centralidade que as relagoes colegiais assumem na vida profissional da entrevistada, desde
o estagio até a reforma. Nao sao s6 as companheiras do MEM cuja importancia se
evidencia quando se refere as dicussdes em conjunto, ao apoio mutuo ou ao saber que

pode contar com a ajuda da Julia Soares’. A importincia que o Sérgio Niza® assumiu na

> Jalia Soares, ja falecida, era uma professora do Ensino Primario que, para além de ser uma pioneira do
MEM, constituia e constitui uma referéncia deste movimento.

® Sérgio Niza é um dos fundadores do MEM e como refere Névoa, Marcelino e O (2012) é uma das
presencas mais constantes, coerentes e inspiradoras da pedagogia portuguesa dos ultimos cinquenta anos.
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sua reflexao como educadora ¢, igualmente, valorizada, assim como o seu trabalho com
as colegas na Escola da Voz do Operdrio, ao qual se refere como “aquilo era mesmo um
prazer. Um prazer doido” (Anexo 2, p. 39) ou o trabalho em Alcantara e no DEB. Na fala
da entrevistada, o estagio foi geralmente designado pelo nosso estagio e as palavras de
apreco sobre a assistente social do seu primeiro jardim de infincia ou sobre a irma
Piedade mostram, também, como o significado que atribui a sua vida profissional e a
gratificacao que retira da mesma tém muito a ver com as relagoes de cumplicidade que foi

construindo com as pessoas com quem foi trabalhando.
4.4.3 — Entrevistada C: A escola como um espaco de empoderamento cultural

No caso da entrevistada C, cujas motivagoes e projeto de formagao inicial foram
diferentes quer da entrevistada B quer do entrevistado A, os momentos marcantes
iniciam-se no estagio pedagdgico que correspondia, nesse tempo, nao ao fim do ciclo de
formacao mas a uma etapa relacionada com a progressao na carreira, tal como a propria
o relata. “Ao fim de 5 anos, visto que convinha, em fungao da carreira, fazer o estagio
pedagogico, fui fazé-lo. Concorri para o estagio e fiquei colocada no Liceu Passos Manuel,
portanto aqui em Lisboa (Anexo 3, p.12). E um momento profissional que “correspondeu
aos anos de 1973/1974 e de 1974/1975 portanto, tinha havido o 25 de abril. Em 1974, em

outubro, eu entrei na escola” (ibidem) e que segundo a mesma entrevistada

“Foi um momento conturbadissimo porque era uma escola completamente monolitica. Uma escola
s6 de mulheres. Com uma diretora absolutamente tiranica e que impunha tudo o que ela entendia,
de horiarios, de alunos, de horas de aulas, de reunides, etc. E nessa altura, imediatamente em
seguida ao 25 de abril, portanto em maio, havia reunides e meetings dos professores. A diretora
foi saneada, como se dizia na altura, portanto os professores retiraram a diretora da escola. O
Ministério teve que por uma comissdo administrativa. Foi brutal. E os professores davam aulas, ou
nao davam aulas. Porque podia acontecer que se tivesse de ir resolver um problema de alguém que
estava na diregao, que tinha exagerado nas suas maneiras, nos seus contactos com os professores,
etc. Aconteceu também uma grande efervescéncia dentro das escolas e foi nesse clima que eu

entrei no estagio pedagogico”. (idem, p. 12-13).

A este ambiente acrescia, ainda, o fato de estar num grupo de estigio com
carateriticas particulares.

“Eram pessoas muito interessantes. Todas muito interessantes. Vinham cada uma do seu sitio e

todos fizemos o estagio juntos. Era um grupo de seis estagiarios, na area do portugués e do

francés. Estou a falar disto, porque isto depois representa, de algum modo, uma mudanga. Era um

grupo que a0 mesmo tempo era um grupo muito competitivo. Portanto eram pessoas que tinham

87



vindo de varios sitios e havia competigdao entre este grupo. Visto que eram pessoas. Uns ficaram
universitarios depois sairam do secundario. Outros foram para os Estados Unidos, etc. Deste

grupo de 6, davamo-nos todos muito bem, mas em competicao”. (idem, p.13).

Para além disso, havia os alunos que lhes poderiam dizer “que iam ter o que eles
chamavam meeting, que iam ter uma reuniao para discutir o comportamento daquele
professor ou do outro professor, ou dum funcionario, ou do diretor” (ibidem). Foi,
portanto, neste ambiente cadtico, como a propria o refere, que o estagio decorreu.

Tratou-se, por isso, de um problema para

“nos estagiarios que tinhamos que planificar tudo com muita antecedéncia. Pensar o que é que se
ia fazer, a que horas se fazia, o que é que se fazia, o que é que se cumpria do curriculo. E
portanto, todas aquelas aulas eram escritas previamente, para se saber exatamente o que € que se
fazia, se nao se fazia, se se cumpriu isso (...). E na verdade a situagao humana, nao permitia nada
disso! O que significava que era uma aflicdo completa quando a pessoa sabia que ia ter duas ou trés
semanas, em que ia ter assisténcia as aulas, dos orientadores, e que tinha de trabalhar efetivamente
nesse ambiente. Portanto aquilo que se sabia, efetivamente ... é que podiamos dar a aula, ou n3o”

(Anexo 3, p. 14).

Para a estagiaria uma tal incerteza expressava-se na necessidade de, tendo em conta o

programa de Portugués, ter de lecionar

“Ferndo Lopes. E Fernido Lopes era um historiador da Idade Média e eu perguntava-me: O que
aqueles alunos de |7 anos, 16 anos queriam saber de Fernio Lopes, naquelas circunstancias, em
que tinham imensas coisas pra fazer, imensos desafios. Sempre muito ocupados politicamente. E
para além de politicamente, aproveitando a confusao politica para se distrair. Para fazer outras
coisas e para nao estar na escola e etc. E portanto eu estava muito apreensiva em relagao a isso.
Significava também que os alunos nao permitiam aulas .. aulas com autoridade e com
autoritarismo. N3o. Isso ndo era possivel. Porque eles saiam da aula ou porque interpelavam o

professor ou porque...” (idem, p. |5)

O que fazer? Segundo a entrevistada, a ajuda veio de fora, nao do orientador do

estagio ou de um colega da escola, mas do marido’ que vendo-a aflita lhe perguntou:

Seu marido “estava engajado com o Movimento da Escola Moderna a fundo. Porque ele foi professor muito cedo,
vivia muito de formagao dos professores, da autoformagio dos professores e de formagao cooperada, mas a nossa
relagdo nao incluia reflexdes pedagédgicas, ou opgdes, ou ... Portanto, eu continuei durante uma série de anos a ser
uma professora como entendia. Exatamente. E ele seguia o seu percurso e nao era propriamente influenciada pelas
coisas do Movimento, porque achava até que elas tinham muito a ver com o Jardim de Infancia e com a Primaria, o
Primeiro Ciclo. E portanto, eu que estava numa area ja de terceiro ciclo e secundario e achava que ... Embora uma
vez tivesse ido a nossa casa uma professora do segundo ciclo e que estava muito preocupada, e queria muito

perceber como ¢ que as coisas do Movimento ... como ¢ que ela podia fazer, implementar as coisas do Movimento na
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“«Mas porque é que nao fazes uma coisa em que lhes metas na mao o trabalho e possas gerir
depois aquilo que eles tentarem fazer?» Ou seja, sair do paradigma do professor que dava aula e
dominava tudo, para um paradigma em que eles estivessem os materiais e pudessem trabalhar
sobre os materiais, sendo que seria interessante ... Isso depois veio a ser muito divulgado, depois
do 25 de abril. Que se tentasse ver em que é que Ferndo Lopes, por exemplo, tinha a ver com a
sua situagao de crise devido ao que o Fernao Lopes viveu e descreveu, como historiador. O que
tinha em paralelo com o 25 de abril. Pronto. E portanto viu-se ai que tinha havido nessa crise
1383-1385 uma substituicao da grande nobreza pela burguesia. Que traz descrigdes muito boas de
como ¢é que o povo, digamos, toma o poder. E, dito de hoje, assim, o Ferndo Lopes nio diz assim,
mas a reflexdo dele é sobre isso e portanto, o que acabei por fazer com a ajuda do meu esposo e
nessa altura, como profissional e nao propriamente como uma relagao marido-mulher. Ah ele
ajudou-me a fazer uma recolha de jornais da época, portanto de outubro-novembro e textos do
Fernao Lopes. E portanto, pondo isso em comparagio com os alunos. Portanto noticias de
ocupagao de casas, ou de ocupagao de ruas ou de tal. E textos em que Fernao Lopes fazia coisas,
escrevia situagoes de mesma ordem. Pronto. Isso significou que eu construi cinco ou seis pastas de
documentos iguais e foram distribuidas pelos grupos de alunos. E eles comegaram a trabalhar
sobre isso. Hoje é uma coisa muito ébvia. Hoje todos os manuais fazem hoje isso, mas estavamos
em [974. E nenhum manual faria isso porque os manuais eram do tempo do Salazar. Eram os
manuais anteriores, todos. Ca em Portugal, tinha essas coisas. O que foi muito importante foi que
os alunos ficaram muito surpreendidos com isso. Como é que um historiador do século ... da Idade
Média estava a descrever coisas que tinham tanto a ver com o que se tava a acontecer com eles,
Foi isso. Isso foi uma coisa que me ajudou imenso a dar a volta para perceber que se os alunos
tiverem coisas na mao e tiverem trabalho para fazer, a partir do qual eles sejam interpelados, nao
é! E tenha sentido, entdo as coisas mudam. E na verdade foi possivel eu trabalhar Fernio Lopes,
esse historiador dessa maneira no estagio pedagdgico. Portanto, nessa altura eu fui adquirindo, fui
dando essa volta a partir de circunstancias muito interpelantes. Quase que nao tinha outra
oportunidade (maneira) de funcionar porque via, inclusivamente com os meus colegas quando
tentavam avangar impondo, sendo autoritarios, etc. e isso os alunos desapareciam, iam-se embora,
interpelavam. E portanto foi um ano muito dificil para os seis. Para as seis pessoas do estagio. Os
seminarios eram muito ricos e eu percebi ai muito claramente que havia de construir de outra
maneira a profissio e a maneira de funcionar em que tinha estado durante cinco anos, nao é? E
mais ou menos, alegremente funcionando pela comunicagao, impondo, manipulando, etc. (idem,

p.15-16) .

Em suma, pode considerar-se que foi no estigio pedagdgico que a entrevistada

vislumbrou um outro modo de ser professora, o que, como se ver3, terd a ver, também,

sua sala de aula. Ah ... eu continuei a achar que como eu era professora de terceiro ciclo e secundario nao tinha

muito haver, mas possivelmente, essas coisas nao sao assim tao evidentes”. (Anexo 3, p. 10).
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com a sua aproximagao ao Movimento da Escola Moderna Portuguesa, tal como a prépria

o relata.

“A partir dai foi necessario pensar melhor como fazer com os meninos mais pequenos, porque
tinha também alunos de 13 anos, 12 anos, até os |7 anos. E ai comegou a ajudar-me muito, os
escritos e a pratica. E foi nessa altura, que eu comecei a vir ao Movimento, portanto passados 5
anos ou 6 anos de viver com o meu marido. Porque se podia pensar: 'Ah ela estd no Movimento
por causa dele’. Nao foi verdade. Quer dizer ... Eu estou no Movimento, porque ele estava Ia
naquele momento. Foi sé nesta altura que eu percebi que deveria recorrer as praticas dos
professores do primeiro ciclo do Movimento. E comecei entio a ler alguns escritos deste
professores de primeiro ciclo, nomeadamente da Joelo Castelares, da Armanda Paz dos Reis,
portanto sao figuras profissionais que sao muito respeitadas. Que eram pessoas muito
trradicionais, com uma cultura muito grande e que modificaram as suas praticas a partir da
compreensao de que deveriam dar muito mais autonomia aos alunos e mais reponsabilidade, e
fazé-los aprender a partir de seus proprios ... de suas préprias necessidades. Portanto o contacto
com o Movimento comegou a partir dai e no ano seguinte, eu pude trabalhar com outra
professora. Porque fazer muitas destas coisas inteiramente sozinha é muito dificil. E era muito
amiga duma professora que estava igualmente noutra escola. E comegamos a programar muito
trabalho. A fazer muitos materiais juntas para depois, em cada escola, irmos trabalhar cada uma a
sua maneira. A partir dos mesmos materiais. Porque os manuais nio nos serviam. Portanto
largamos os manuais e comegamos entdo um percurso de ... ainda muito programado, digamos
assim, de trabalho com os alunos, mas em que instituimos ja alguma diferenca, nomeadamente .. no
caso dos programas que impunham uma série de leituras obrigatorias de autores portugueses. E
nds, o que fizemos, foi atribuir a cada grupo de alunos para trabalhar um autor diferente. Portanto,
havia 5 ou 6 autores em simultineo a serem trabalhados, coisa que também que é muito obvia
hoje, enfim ... nem todas as escolas ainda fazem isso, mas pronto. De qualquer maneira é muito
mais vulgar, mas estdvamos em setenta e tal, 78, 79. E portanto, construimos materiais de apoio
para cada uma das obras. E isso, foi possivel porque éramos duas, nao é? Faziamos muitos materiais
diferenciados. E os alunos estudavam cada obra, e depois apresentavam a obra aos colegas de
turma e aprofundavam-se as coisas a partir dai. Portanto, no fundo, comegou-se a preocupagao era
comegar partir, quebrar e romper com o modo simultaneo. Portanto, quebrar o modo simultineo
no terceiro ciclo e no secundario. Portanto, nas turmas que nos cabiam. E pronto. Depois a
instituicdo, com os alunos, de um Plano Individual de Trabalho (PIT). Para eles serem
responsabilizados pelo seu proprio trabalho e saberem o que é que vao fazer. E portanto, comegar
a implementar progressivamente o modelo pedagégico do Movimento de Escola Moderna. Sempre
com muita interagao com os professores do primeiro ciclo. Quer dizer que, os professores das
disciplinas no Movimento, aprenderam o essencial com os professores do primeiro ciclo. Portanto,
inclusivamente, tinhamos muitas reunides de autoformagio. Liamos muito os textos umas das
outras. Havia alguns pequenos cursos e encontros para refletirmos sobre o que se estava a fazer e

as intengcoes eram as mesmas. Fazer aprender, fazer com que os alunos autorregulassem as
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proprias aprendizagens e heterorregulassem, a partir do conselho de cooperagiao que na altura de
chamava assembleia de turma. Nos anos 70. pronto e portanto assim estive cerca de 10 anos, para
abreviar. Fazendo pesquisa na sala de aula, praticando e sobretudo contruindo muitos materiasis
porque, do que se tratava, era de que .... construindo muitos materiais ou usando os manuais de
uma maneira ... pode parecer presun¢oso ... mas de uma maneira mais inteligente, ou seja, em vez
de haver um unico manual na sala o que pediamos aos alunos era se tinham manuais varios, ou se
ainda nd3o tinham comprado manual que a escola tinha fixado como manual para comprar, que
comprassem manuais diferentes. E portanto, havia varios manuais e quando se tratava de estudar
um assunto, os alunos podiam consultar em varios manuais, porque nao tinhamos internet ainda
(idem, p. 17-20).

Ainda que seja possivel reconhecer uma experiéncia profissional muito préxima
daquela que a entrevistada B partilhou, importa chamar a atencio para o fato da
experiéncia da professora C ser uma experiéncia num contexto educativo diferente,
nomeadamente do ponto de vista curricular, mais prescritivo, e do ponto de vista dos
alunos com quem se trabalhou. Dai valorizar-se a rutura com o modo de ensino
simultaneo, a gestao da relagio com os manuais, o alargamento dos recursos que se
disponibilizam para estudar. Trata-se de iniciativas que visavam conferir uma importancia
decisiva ao trabalho dos alunos e as experiéncias intelectuais e relacionais que este
trabalho suscitava. Um objetivo que implicava que a professora tivesse de assumir um
outro papel na sala de aula que, por isso, nao estava tao centrada nas suas decisOes e na
sua palavra. Como defendem Trindade e Cosme (2010) essa perda de centralidade
docente pressupoe ganhos do ponto de vista da sua influéncia educativa e da qualidade da

mesma.

Uma outra dimensao que importa valorizar na narrativa da entrevistada tem a ver
com o processo de autoformacao cooperada que o MEM lhe permitiu viver. Um processo
onde se beneficiava da reflexao dos colegas mais experientes, independentemente dos
ciclos educativos em que os mesmos trabalhassem, e onde, igualmente, se contribuia para
uma tal reflexdo. E que como a mesma o refere, “fazer muitas destas coisas inteiramente
sozinha é muito dificil” (ibidem). Pode considerar-se que a importancia que se atribui as
situagoes de colegialidade docente como resposta necessiaria ao envolvimento de
situagoes de inovagao curricular e pedagogica tem como pressuposto a necessidade de
valorizar a possibilidade dos alunos realizarem aprendizagens significativas, o que a propria

entrevistada refere quando afirma que
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“Houve algumas situagdes sobretudo, o meu relacionamento com os alunos, que me fizeram
perceber que possivelmente nao era assim tao eficaz o meu método. E uma das vezes tratou-se de
um trabalho. Estava a analisar um texto do Raul Brandio com os meninos do sétimo e do oitavo
anos. E estava muito entusiasmada, porque preparava muito as coisas, também recorria muito aos
manuais. As coisas todas que os meus colegas faziam. E a certa altura havia um grande burburinho
na sala e eu, estava muito entusiasmada em fazer-lhes ver como Raul Brandao era tao interessante
e tdo desafiador (...) e se eles ndo achavam aquilo tdo lindo. Era uma descri¢do do mar, e dos
barcos, e da colina, e do azul , etc. E os meninos num grande burburinho e num grande barulho. E
eu parei e disse-lhes: 'Mas vocés ndo acham isto interessante! Vocés nio gostam disso?' e um deles
olhou pra mim e disse: 'Ah! a professora gosta!' Bom ... isso foi como se me tivesse caido um raio
na cabeca! Quer dizer que aquilo que eu estava a fazer, era aquilo de que eu gostava, ou seja, a
continuagao do que eu tinha feito na faculdade, das minhas leituras, dos meus autores preferidos,
etc. etc. Independentemente de quem estivesse a frente, que eram criangas, nao é? Havia ali, uma
certa congratulagio com aquele material do curriculo. E os alunos assistiam a isso. Isso, na altura,
foi uma coisa muito impactante para mim porque tinha 3 anos de sala de aula. E ai, quando eles me
disseram: "A professora gosta!’ Fiquei muito impressionada simultaneamente com a propria
capacidade que uma crianga pode ter de perceber o que é a escola, o que é um professor, o que é
um curriculo, e de aceitar isso por simpatia até, no meu caso, para comigo. Porque nio era uma
afronta. Ele nao me disse isso como uma afronta, disse isso com certa condescendéncia para com
o adulto, ndo é? Bom isso mexeu muito comigo, ndo é? E perguntei-me: Mas entdo o que é que eu
estou a fazer, ndo é? Eu estou a trabalhar com eles, para eles aprenderem ou para me recriar as

minhas experiéncias ou segundo os meus gostos?” (Idem, p. 10 - 12).
Como se constata, nao se trata de promover qualquer tipo de demissao cultural,

antes pelo contrario, o que se pretende é promover um encontro cultural, em fungao do

qual se crie uma oportunidade realmente educativa.

Foi a partir desta experiéncia que durou 10 anos que a entrevistada foi convidada a
ser orientadora pedagogica, o que constitui um outro periodo da sua vida profissional
sobre o qual vale a pena refletir, pela importancia do mesmo no processo de configuragao

da sua identidade profissional.

“Ao fim de 10 anos, fui trabalhar em formagao de professores. Passei a orientadora pedagédgica. Fui
convidada pelo Ministério da Educagao, a trabalhar como orientadora pedagogica. Onde estive,
também nao chegou a 10 anos, mas bastantes anos, 6 ou 7 anos. E como orientadora pedagogica
aquilo que se me punha era como é que os estagiarios se vao posicionar perante mim quando eu
entrar nas suas salas para assistir as suas aulas. Porque o que ia acontecer era que eles me queriam
dar aula o mais tradicional possivel, o mais controlada possivel, o mais organizada possivel pelo
professor e os alunos sossegados a ouvir, a participar por indicagio do professor, tudo muito
controlado. Ou seja, aquilo que os estagiarios esperavam era que eu visse como eles conseguiam

dominar uma turma, ser eficientes. O que aconteceu nos primeiros tempos. Mas aconteceu nos
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primeiros tempos, explorando eu a cada momento as dificuldades que iam surgindo e as falhas de
comunicacao. Os estagiarios, que eram também seis, comegaram a perceber-se, tal como eu tinha
vivido, ndo é? Comegaram a perceber-se que os alunos assistiam aquelas aulas em que, muitas
vezes, eles levavam imensas coisas para os alunos verem, discos para ouvirem, gravuras, coisas
muito interessantes. Mas eu que ficava sentada I3 atras, sentada na sala de aula via o esforgo
enorme do professor e assistia as comunicagoes clandestinas que aconteciam permanentemente na
sala. Aos papelinhos que passavam, ao olhar para o relégio, ao nao fazer nada e estar a ver o
professor a trabalhar imenso. E depois perguntava-me: ‘Mas quando eu sair daqui, terminada esta
aula, eu tenho de dizer que a aula foi brilhante, mas que nao funcionou! ‘Nao funcionou em
relagdo as aprendizagens porque isso eu estou mesmo a ver aqui e nao posso ignorar.’ Bom ...
Portanto essa ... tratou-se entdo de nos seminarios desconstruirmos muito essas situagoes. E isso
foi possivel, gragas aos grupos que tive de estigio. Foram grupos muito empenhados e que
compreenderam bem como aquilo que estavam a fazer nao tinha tido resultado nas aprendizagens.
Isso foi muito dificil. E do que se tratava era de nio eu pedir-lhes que fizessem de outra maneira na
suas salas mas de fazer eu nas minhas, ou seja, eles tinham de ver acontecer dentro da sala, uma
situagao que era o oposto da situagao que eles faziam viver os seus alunos. E portanto aquilo que
eu comecei a fazer nas minha aulas, a que eles iam assistir foi no fundo a continuagao do que fazia
nos anos anteriores enquanto era professora. E portanto, era a construgdo de materiais, era a
organizagao de ficheiros, era tentar que esles estivessem um plano individual E portanto, eles
tinham de assistir a isso e ver se isso funcionava. Interrogar os alunos. estar ao pé deles e perceber
se aquilo funcionava melhor assim do que as aulas que eles estavam preparados para ensinar. Isso
foi importante porque foi uma maneira deles também quererem funcionar assim nas suas salas. O
que significou que pode haver grandes compromissos de producio de materiais variados, de
percebermos as diferengas entre as criangas, de criarmos grupos muito heterogéneos. E depois
nds, nas minhas salas, nas salas deles, nos seminarios estivamos permanentemente a rever essa
problematica. Quer dizer, no fundo ver se isso funcionava melhor do que ser um professor a dar
aula e os alunos sentados e calados a fingir que ouvem. Portanto, este tempo foi um tempo muito
importante também para mim, porque exigia-me muita reflexdo e muito cuidado em nao retirar o
tapete a um professor que se estava a formar e que acreditava num modo de funcionar no qual eu
ja ndo acreditava, nio é! De qualquer modo era uma situagdo privilegiada dada que eu era a
orientadora, nao é! Portanto, era uma situagio em que podia também eu impor estas situagoes.
De qualquer modo, quando me interrogava sobre isso, pensava sempre que era preferivel eles
experimentarem isso uma vez na vida, do que nunca! Ao menos para perceberem que haviam
outras maneiras de funcionar na escola. Porque a escola é absolutamente demolidora, em relagao
ao modo como impde os curriculos, impdem os saberes, enfim, os saberes ‘entre aspas’ porque a
certa altura nao sao saberes. Sdo coisas em que ja nem sio usadas, em muito ja ultrapassadas pelas
proprias investigagoes que estao a acontecer e portanto, um grande fechamento ao saber, ou a

sabedoria”. (Anexo 3, p. 20 - 23).
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Nao sendo este depoimento muito diferente daqueles que a entrevistada ofereceu,
importa, mesmo assim, valorizar quer a coeréncia de uma agao educativa, através da qual
se tentam encontrar solugdes, ao nivel da formagao, congruentes com o que se pretende
que os formandos vivam, quer as razdes que a mesma invoca para realizar um tal
investimento. A sua preocupagao é que os seus orientandos possam pensar e refletir
sobre o significado dos desafios que propoem alunos com os quais trabalham, nem que
seja “ao menos para perceberem que haviam outras maneiras de funcionar na escola”
(ibidem), tendo em conta que esta tende a ser, na sua opiniao, uma espécie de espago
cultural «faz de contay, “em relagado ao modo como impoe os curriculos, impoem os
saberes, enfim, os saberes ‘entre aspas’ porque a certa altura nao sao saberes. Sao coisas
em que ja nem sao usadas, em muito ja ultrapassadas pelas proprias investigagdes que

estao a acontecer e portanto, um grande fechamento ao saber, ou a sabedoria” (ibidem).

A etapa seguinte acontece quando a entrevistada C foi convidada para ir para a
Universidade, onde trabalhou “até 3 anos antes de me reformar” (idem, p. 23). Segundo
ela, ai “foi continuar sé que numa situagao diferente que era (...) a da orientagao
pedagogica” (ibidem). Sera a partir de uma tal etapa que nos oferece um depoimento
muito interessante, onde comeca por reconhecer que os seus estagiarios ja tinham
“interiorizado um modelo magistocénctrico. Modelo de professor que impoe o seu

saber” (idem, p. 24).

“(...) no Ultimo ano, entdo, estes estagiarios que nunca tinham dado aulas, iam para as escolas. E
eram supervisionados por orientadores nas escolas e por mim. Portanto, eles ficavam na
universidade e tinham o supervisor (...). No primeiro ano (...) tratava-se muito de desconstruir
com eles o ensinar. Uma pessoa, que esta a formar-se professor, quer ensinar. E isso é
absolutamente legitimo quando se tem 20 anos, nao é? E nunca se entrou numa escola. Portanto,
do que se tratava era de nao lhes retirar esse anseio, mas ao mesmo tempo desconstruir
Desconstruir o que ¢ ser professor, que é fazer aprender e nao ensinar. E isso era muito dificil. E
foi mais dificil até do que tratar com os professores que ja estavam no terreno. Os professores
que ja estavam no terreno tinham, muitas vezes, a luta com os alunos que niao queriam saber, que
se portavam mal e que eram muito indisciplinados. Portanto tinham essas ... sabiam isso, nao é?
Encontram alguns caminhos, nao é? Mesmo que nao sejam os melhores. Porque nao ha caminhos
ideais! Agora, no caso dos alunos em formagao inicial, isso era dificil. Havia muitos alunos que
reagiam muito mal e que muitas vezes se opunham a ter de fazer projetos em que pensassem nos
alunos e nao em si. Ou seja, o que acontecia era que quando tinham de fazer projetos, imaginarios
ainda, porque era um quinto ano e ainda nao tinham alunos (...), chegavam com seus projetos e
diziam que: «Eu vou fazer isto e depois eu vou fazer aquilo, e depois eu entrego este material e

depois os alunos respondem assim, depois eu fago de outra maneira, depois eles respondem
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daquela e depois eu fago nao sei o qué». E o mapa estava todo na cabega em relagdo ao percurso
do professor e eu dizia sempre: 'O que é que os alunos estio a fazer?' E diga-me la: 'O que é que o
aluno esta a aprender? Quando eu deslocava do professor para o aluno criava-se um mal estar
muito grande e uma grande inquietagao, porque se ha coisa que um aluno na formagao inicial, na
universidade, ndo conhece, é um menino de 12, I3 anos, 14 anos, |5 anos. Conhece pela sua
propria experiéncia como adolescente e a experiéncia que teve foi duma escola impositiva. Uma
escola em que se tinha que decorar. E eles, era com isso que contavam, nao é? Ser muito bons na
maneira de dominar, de disciplinar os menores. E ao mesmo tempo é dificil retirar isso. Tirar essa
seguranga, nao é! Depois, no sexto ano, isso acontecia duma maneira mais evidente e a dois niveis.
Porque o que havia era um orientador que era professor na escola e que recebia os estagiarios. E
muitas vezes, a pratica do orientador era a pratica tradicional. E, portanto, havia que se trabalhar
em dois niveis. Porque muitas vezes o que o estagiario dizia que estava a fazer, tinha sido o
orientador da escola que lhe tinha dito para fazer. E quando eu pusesse em causa o que o
orientador da escola estava a fazer, punha em causa o edificio todo! Tirava a seguranga ao
estagiario. Podia ficar incompatibilizada com o orientador, o orientador com a universidade, etc.

Portanto, havia todo um trabalho sobre laminas a fazer nestes niveis” (idem, p. 24 - 27).

O que se constata é que a entrevistada se confrontava com um conjunto de dilemas
éticos, institucionais e educativos que derivam, acima de tudo, das exigéncias formativas,
curriculares e pedagogicas que coloca a si mesma e, por isso, da necessidade de produzir
uma reflexao sobre as mesmas, em fungao da qual pudesse encontrar solugoes. Solugoes
estas que, no caso da entrevistada C, passavam pela experiéncia que foi desenvolvendo no

seio do MEM, tal como a propria o reconhece.

“Aquilo que eu tentei mais uma vez, como se faz sempre no Movimento, foi nao estar sozinha. E
portanto, desde o principio, a universidade me deu a possibilidade de escolher a pessoa com quem
eu queria trabalhar (...). A certa altura eram muitos alunos e foi preciso convidar alguém para uma
das didaticas. E nessa altura, tive a felicidade, a sorte (porque isso ja ndo acontece hoje) de me
dizerem: «Indique uma pessoa com quem quer trabalhar» e, portanto, (...) pude ter comigo a
trabalhar um aluno. Um aluno que foi meu estagiario e que ja era professor nessa altura e que
pode ser convidado pela universidade para trabalhar comigo na area da didatica do francés. Era um
dos alunos que tinha passado exatamente por estas dificuldades e, nomeadamente, com
orientadores que deixavam uma margem para os alunos fazerem digamos, como a Universidade
queria, que nao prescindiam, também, de impor as suas coisas. Tinham de ser alunos muito
maledveis, muito dlcteis e com muita capacidade de observagao. Para aguentar estas dificuldades,
nio é? E claro que quando o orientador era muito impositivo, aquilo porque optivamos sempre
era por nao hostilizar o orientador. Portanto, deixar que as coisas fossem, mesmo que aquilo nao
fosse algo muito bom. Havia os nossos seminarios s6 com os alunos e portanto, continuavamos a
refletir sobre isso e as trocas eram muito importantes. No fundo, era um transpor da formagao

como a que vivemos, no e pela autonomia, pelas aprendizagens dos alunos, pela regulagao das
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aprendizagens, encontrar sentidos para trabalhar na escola e com aqueles programas, encontrar
significacao para o que esta a aprender, etc. Depois de ter ficado com esse aluno, foi sendo mais
facil entio trabalhar e também a equipa de orientadores foi estabilizando, ou seja, aqueles
orientadores que nao concordavam em nada com o que eu estava a fazer, que acreditavam que as
aulas tradicionais, as aulas magistercéntricas, com o professor no centro, como o professor a
decidir tudo, esses orientadores foram desistindo de trabalhar com a nossa area na Universidade e
foram ficando aqueles que se identificavam mais com o projeto. Houve uma selegdo natural,
porque as escolas concorriam e, portanto, foram ficando até mesmo aqueles que nao
concordavam inteiramente, mas que acabaram por ir fazendo mudangas nas suas salas para poder

interagir com os proprios estagiarios e connosco em simultaneo, nao &?” (idem, p. 27 - 29).

Tal como se pode verificar, a experiéncia vivida no seio do MEM é fundamental, neste
caso, em funcao de duas dimensodes: o trabalho colegial e os processos de reflexao em
uso no Movimento. Importa valorizar, também, o pragmatismo da entrevistada que mais
do que expressar um processo de demissao face a praticas educativas com as quais nao
concorda, exprime uma abordagem estratégica de natureza dialogica. Uma abordagem

que a proépria considera ter sido bem sucedida pelas razoes que se passam a expor.

“Penso que foi sobretudo esse trabalho que permitiu que ficassem alguns profissionais muito bons,
ainda hoje no Movimento, no ativo e que constituem o grupo das disciplinas do Movimento, em
Lisboa®. Praticamente, todos foram estagiarios da Universidade Nova, na altura em que nos
estivemos. Que trabalharam comigo e com o professor Joaquim Segura ... ndo foi s6 comigo. E que
se foram apercebendo, a partir de certa altura ouviam falar do Congresso do Movimento porque
noés falavamos pouco disso, nem faziamos publicidade. Mas naturalmente, como a Amanda soube
do Movimento, também eles acabavam por saber e procurar. Comegavam a participar do
Movimento, depois eram colocados nas escolas. Imensos iam fazer a sua vida e fazer suas
experiéncias pedagogicas como melhor lhes parecia e outros ficaram mais proximos de um
trabalho radicalmente diferente do das escolas onde eram colocados. E souberam defender isso,
nao é! Sabem defender isso todos os dias! Porque as escolas todos os dias ... todos os dias
regridem! Todos os dias sao escolas fechadas. Todos os dias temos escolas com muitas
dificuldades na regulagao das aprendizagens com os alunos, na imposicao quer dos curriculos, quer
dos exames, quer das nomeagoes, quer das coisas sem sentido. E portanto, sao pessoas que todos
os anos tém dificuldades, inclusivamente de colocagio, porque hoje a colocagiao dos professores é
muito dificil. Ndo ha lugares nas escolas. Muitos destes professores trabalham por vezes, até em
duas escolas. Estes, estio ... vao a correr de uma para a outra. E alguns heroicamente, conseguem
manter uma pedagogia diferente, nao é? Outros, que as vezes encontro, recordam muito algum
trabalho que fizeram e penso que a vantagem, porque refletia muito sobre isso com o professor

Joaquim Segura e depois com outras pessoas do Movimento, foi a de que pudemos permitir-lhes

8 NNT] . ; . ~ ™ .
O grupo das disciplinas no Movimento é a designacao que se utiliza para se referir os docentes que
trabalham nos 29, 32 ciclos do Ensino Basico, bem como no Ensino Secundario.
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perceber que havia alternativas ao magistercentrismo, portanto ao professor no meio a controlar
tudo. E isso é uma experiéncia que eu penso que é uma experiéncia para a vida. Mesmo que eles
fiquem professores magistercéntricos. O que eu penso é que ndo ficam tdo, tdo, tdo
magistercéntricos ou tio intolerantes a mudan¢a como alguns professores que nés vemos nas
escolas e que muitas vezes estdo completamente perdidos, sem achar que niao tém autoridade, que
nao conseguem fazer aprender e, as vezes, até a adoecer”. (idem, p. 29 - 30).

7

E interessante, no depoimento transcrito e tendo em conta os objetivos deste
trabalho, quer o modo como se avalia o impacto da formagao que protagonizou quer a
referéncia aos docentes que adoecem. No primeiro caso, o que se verifica é que aquele
impacto nao ¢ visto em fungao, apenas, do numero de novos docentes que aderiram ao
MEM mas também em func¢ao da possibilidade da formagao poder contribuir para que se
perceba que ha outras formas de se estar nas escolas e, igualmente, para minimizar as
consequéncias de um tipo de ensino que, na opiniao da entrevistada, deixou de fazer
sentido. No caso do adoecimento de alguns professores, importa, somente, valorizar a
relagio entre o seu mal-estar e o fato de se sentirem perdidos. Ou seja, o fato de
reconhecerem que o que fazem nao tem significado para os alunos mas que, também, nao

sabem fazer de outro modo.

4.4.4 — Entrevistada D: O rigor e a exigéncia como suporte da educacdo como um

compromisso ético

Como se verifica pelo percurso da entrevistada D nem esta queria ser professora do
ensino primario, hoje |1° Ciclo do Ensino Basico, nem a entrada na profissao foi isenta de
mal-estar e profundo sofrimento. Uma situagao tao visivel que, um dia, o pai que

“entretanto comegou a perceber que eu sofria bastante, disse-me: «Va para a Seguranca Social, o
diretor da Seguranca Social é meu primo. Mete-te lay. (...) Eu hei de fazer outra coisa, mas para ai
nao. Depois, claro que contactando outras pessoas, outros amigos e uma amiga disse-me: «Olha,
eu conheg¢o um grupo de estudos onde tu se calhar te entendias bem». E por fim, o grupo de
estudos ... o grupo de estudos o que é que fazia? A maioria eram professores. E entao o que eles
apontavam era para uma nova metodologia»” (Anexo 4a, p. 29).

E foi neste grupo de estudos que “comecei a estudar situagoes, praticamente tudo
ligado ao desenvolvimento da crianga e a estrutura do ensino (...), comecei a perceber
muito bem o que o Salazarismo tinha dado e o que era preciso alterar. Nao é?” (Anexo
4a, p. 30). Foi ai que comegou a compreender que as estruturas que organizavam o
ensino estavam todas estruturadas na transmissao do conhecimento” (ibidem). Foi ai que

“fui conhecendo outras pessoas que estavam ja a delinear outro tipo de estrutura”
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(ibidem). Era um grupo onde se encontravam pessoas que “tinham ja outro
conhecimento. Alguns eram professores do Ensino Superior, portanto professores
universitarios de varias areas. Portanto a coisa estava muito bem cimentada” (ibidem).
Entretanto “deu-se o 25 de abril” (ibidem) e a entrevistada aproximou-se do MEM e,
como ela o refere, “pude passar a pertencer ao Movimento de Escola Moderna.
Frequentei o Movimento de Escola Moderna em Lisboa” (ibidem), onde “tivemos muitas
acoes de formagao” (idem, p. 34), nomeadamente no “Fernao Mendes Pinto” (ibidem),
que “é um colégio que ainda existe. Onde se pratica o MEM desde a Educacao de Infancia

até a 4° classe. Portanto, eu pertencia ao movimento, fazendo isso tudo” (ibidem).

Atenuada a crise profissional vivida no inicio da carreira, a entrevistada confessa que
“realmente foi uma época fabulosa” (idem, p. 41), ja que “as coisas se foram estruturando
de outra maneira” (ibidem) e “Eu fui dar aulas para a Escola do Magistério” (ibidem) até
estas escolas serem substituidas pelas Escolas Superiores de Educacao, as quais sao objeto
de um discurso bastante critico, tendo em conta que, na opiniao, da entrevistada tendem
a desvalorizar as didaticas como objeto de formagao. Para ela, o

“grande problema é que o primeiro ciclo tem que ter didatica. E as didaticas .... (...) As didaticas
foram consideradas reacionarias no 25 de abril, estupidamente! O que que aconteceu? Quando
vieram as Escolas Superiores de Educagido, nao podiam dar aulas nas Escolas Superiores de
Educagdo pessoas que nio fossem licenciadas! Conclusdo ... s6 os licenciados ... desculpa, s6 os
licenciados do segundo e terceiro ciclo e universitarios € que podiam |a dar aulas! Pois &, mas eles
de didatica ... zero!” (idem, p. 44).

Independentemente do rigor deste conjunto de afirmagdes, o que importa é
reconhecer as razoes que subjazem a um tal discurso, do ponto de vista da perspetiva da
entrevistada. Para ela, esta valorizagao das didaticas tem que ser compreendida em fungao
de uma atividade letiva cientificamente mais rigorosa e significativa. Dai as referéncias ao
longo da entrevista a imprensa, como dispositivo de aprendizagem da escrita e da leitura,
porque “a estruturacao da frase é a estruturagao do pensamento. Ao mesmo tempo os
meninos desenvolvem todas as atividades. Portanto trabalha-se a estrutura mental” (idem,
p- 36). As referéncias a aprendizagem em Matematica sao, igualmente, constantes como
area fundamental na estruturagao do pensamento, assim como area de Estudo do Meio,
vista como uma area charneira, ja que o “Estudo do Meio abarca as outras areas porque o
estudo do meio tem a histodria, a geografia, as ciéncias” (...) Tem ali tudo e tem também

os afetos” (idem, p. 64).
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Encerrado o ciclo de docéncia na Escola do Magistério Primario, inicia-se uma fase
marcada pela procura e exploragao de alternativas.

“Quando eu sai do magistério, voltei ao primeiro ciclo, nesta altura eu achava que realmente a

minha vida tinha se estruturado de outra maneira e acrescentava aos meus estudos (...), eu estava

pronta para entrar numa universidade. Portanto também foi facil matricular-me na universidade e

fazer os primeiros anos ... Que nao acabei!” (idem, p. 46).

7

E que, segundo a entrevistada, “tive ali um problema. E que o curso de Historia
comegou por nao me dar nada daquilo que eu queria para ... Até que veio o curso de
Ciéncias da Educagao que ... O curso de Ciéncias da Educagao é feito a medida do que o
professor precisa. Pois €, mas o curso de Ciéncias da Educagao so fazia investigadores e
nao fazia professores” (idem, p. 47). Entretanto, a relagio com o MEM também se esgota.
Até que chegou um dia em que “umas colegas ca do Porto me convidaram para ir a um
encontro com uma senhora que tinha um projeto para o primeiro ciclo, pronto e eu fui. E
essa senhora chamava-se ... morreu ... Maria da Luz Leitao (Maria da Luz Ferreira Leitao,
professora de geografia)” (idem, p. 49). Tratava-se de alguém que desenvolveu um projeto
de investigagdao para perceber como é que as criangas que chegavam ao terceiro ano
manifestavam tantos problemas ao nivel da estruturagao e da sua relagio com o espago.
Segundo a entrevistada, conclui que issso nao era objeto de trabalho nas escolas do 1°
ciclo. “Nao era trabalhado. Porque o que era trabalhado na escola era repeticao. A escola
primaria ... eu corro poucos riscos se lhe disser que é assim: o mapa na parede, as cidades

principais, os rios principais, Minho, Lima, Cavado, Ave ... Tejo e por ai afora ... afluentes

tal, tal, tal, tal, tal. As cidades t3, t3, ta, ta (idem, p. 50).

Iniciou-se, assim, um percurso de trabalho que a prépria considera que foi decisivo,
relacionado com o Projeto «Ensinar é Investigary.
“Demorou 12 anos (...). Chegou ao fim ao fim da investigacao, provando-se a hipétese. Portanto,
se o professor alterasse a sua atitude na escola, provavelmente o insucesso escolar nao existiria. E
que a situagao precisava era de novos conhecimentos do professor, de novas formas de estar na
escola e, por isso, construiram-se, a pedido do Ministério da Educagdo, dossiés com os quatro
anos de escolaridade, ndo como biblia, mas como fonte de inspiragao para o professor aprender.
Porque niao aprendemos se nao tivermos um referente. Ninguém sozinho chega a algum porto se
nao tiver uma equipa que tenha um fundamento teérico” (Anexo 4b, p. 29).
Tal como a proépria confessa “Chegado aqui, eu fui uma mulher muito feliz como
professora, depois de ter aprendido que nao sabia nada e que tinha o resto da minha vida

para aprender... e continuo a aprender, nao é?” (ibidem).
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Em termos gerais, estamos perante uma professora que aborda a profissio docente

como uma profissao muito exigente, ja que
“um professor, tem que saber porque é que quer ser professor. Eu tenho dito muitas vezes aos
meus alunos: ‘Porque é que quer ser professor? E porque gosta de meninos? Desista! Se é porque
gosta de meninos desista!” Qué que ¢ ... gostar de meninos da para ser professora! ‘Mas a que
proposito?” (Anexo 4a, p. 23).

Afirma mesmo que “um professor precisa de saber que a profissao de professor é
eminentemente politica. Porque o que é que vai fazer um professor? Vai ajudar pessoas a
crescer” (ibidem). Trata-se de um discurso onde se reafirma o sentido ético de uma
profissao que, para a entrevistada, obriga os professores a assumir, por um lado, um rigor
cientifico e diditico que nao se compadece com amadorismos ou percegoes sem
fundamento e, por outro a participar ativamente e a refletir em conjunto com outros
professores. Dai que defenda que

“a escola deve promover encontros entre os professores, estar a vontade para dizer das
dificuldades dos professores. Procurar pessoas fora, pessoas dentro, capazes de responder, de
experimentar. Nao deu? Volta a fazer. Aquela deu? Aquilo nao deu. Porque é que da? Porque é que
ndo da?” (Anexo 4b, p. 30).

S6 assim, na sua opiniao, as criangas poderao assumir a autonomia de que tanto

necessitam para aprender e se formar. E que
“os meninos sao maltratados se forem sempre ensinados da mesma maneira pelo professor que
esta convencido que ensina bem. Isto é que é um erro. O menino tem de aprender na escola e que
ele tem que investigar também. O professor deve transmitir a crianga esta necessidade de
investigar”. (ibidem).

E esta valorizacio do aluno e de uma escola que interfere no seu modo de pensar
que a leva a valorizar o trabalho educativo que se realiza na Educagao de Infancia,
afirmando que, neste ciclo educativo, estavam menos ligados a estrutura basica de
“transmissao do conhecimento” (Anexo 4a, p.30), ja que “a Educacio de Infancia foi

estruturada no construtivismo” (idem, p. 31).

Explica-se, assim, o tom critico que dirige aos sindicatos quando afirma que

“um sindicato tem que reivindicar os direitos do professor, mas ... cada pessoa tem um direito e
tem um dever! E que n3o ha direito sem dever. E eu acho que o professor nao tem direitos se nio
cumprir bem a sua missao. E para cumprir bem a sua missao, tem que se interrogar. E para se

interrogar, tem que dar respostas” (idem, p. 41).
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Explica-se, também, a dureza das acusagoes a algumas praticas dos professores,
nomeadamemte quando considera que “se o professor manda o menino para casa a fazer
deveres para o pai ensinar entao o professor nao serve” (idem, p. 43). Trata-se de um
discurso que culmina numa reflexao sobre a infelicidade de muitos professores,
associando-a as suas crengas e praticas.

“O professor que trabalha o curriculo da maneira que vem ali no livro, nio sai daquilo... (...) E
evidente que esta no abismo. Estda num abismo e numa infelicidade. Nao pode dar felicidade a
ninguém repetir todos os dias a mesma coisa. E ver, muitas vezes, as criangas tio infelizes na nossa
frente” (Anexo 4b, p. 35).

Em suma, para a entrevistada D, o significado que a profissao passou a ter, a partir de
um dado momento na sua vida, nao deixa de confirmar algumas das conclusdes a que
chegamos quando analisamos os percursos de vida dos outros entrevistados. Para esta,
pese as suas particularidades pessoais e as singularidades do seu percurso de vida,
também as relagoes colegiais entre pares, as praticas reflexivas, a recusa do paradigma da
instrugao e a menorizagao dos alunos como seres humanos cognitivamente capazes e
portadores de ideias sobre o mundo, tendem a constituir razoes que explicam a

importancia da profissao na sua vida.

4.5 A reforma: Razodes e decisOes
A reforma que, nuns casos foi uma imposi¢ao e noutros uma opgao sujeita a alguns
constrangimentos, foi vivida por todos os entrevistados como um periodo marcado por

algumas tensoes, mais ou menos explicitas.

O entrevistado A considera que foi para a reforma “empurrado pela propria
burocracia, pela propria circunstiancia” (Anexo |, p. 22). Atingido o limite maximo da vida

profissional, os 70 anos de idade, era obrigatério reformar-se.

“Foi um bocado assim. Nunca tive... nunca tive um grande problema, nem positivo, nem negativo,
no sentido de quando eu me reformar eu fago isso ou fago aquilo. Nao. Evidentemente que houve
uma questao que de alguma forma me perturbou que foi: Como é que eu vou ocupar o tempo? E
nessa altura eu tive uma ... nao € que eu nao tenha feito nada neste sentido, mas tive um convite
para ir trabalhar numa universidade privada, pois la estive a dar mais umas aulas na universidade
privada, embora numa drea mais filoséfica que foi Etica e Antropologia Social e trabalhei. E de vez
enquando, eu ainda |4 vou! Fazer umas aulas de todo. Nao foi uma questao muito asfixiante, nao é!
Nio, nao foi. Até porque arranjei uma forma ... no meu dia a dia continuo a ser muito dependente
de leituras, nao é? Hum... continuei também a trabalhar aqui na FPCEUP embora a titulo

voluntario, gracioso. Continuei dando aulas com mais frequéncia do que agora fago, como é
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evidente ... quase todas as semanas eu vinha aqui dar umas palestras, ndo €? Depois surgiu esta
oportunidade em uma universidade privada, nao é? Por que de certa maneira, atenuo estas
aparentes contradigdes. De certa maneira nunca tive propriamente um contencioso com o fato da
reforma. Tive também uma ocupagao que também me ajudou bastante a ultrapassar esta fase que
foi comegar a trabalhar isto €, comegar a participar num coral polifénico, num coral. Voltei para o
coral. No tempo em que estive em Aveiro também fiz parte de um coral polifénico. Onde quer
que eu tenha tido a oportunidade de participar de num coral eu entro logo, nio é! Ainda hoje
estou no coral apesar de ouvir muito mal, ainda no sabado temos um ensaio, nao é? De quinze
em quinze dias temos um ensaio, alids estio 4 colegas nossos daqui, outros colegas nossos daqui. E
uma atividade excelente do ponto de vista da ocupagio, da relagido social, da cultura musical”.

(Anexo |, p. 23 - 24).

Para a entrevistada B, a decisao de se reformar decorreu de um conjunto de
circunstancia particulares, ainda que confesse que “nao me queria reformar” (Anexo 2, p.
65). Tudo comegou com o fim da comissao no DEB e o retorno ao jardim de infancia em

Alcantara. Foi “um balde de agua fria” (idem, p. 64)

“Toda a escola tinha mudado. Toda! A Rosinda tinha saido, a diretora Maria Julia também, todos os
professores do meu tempo. Todos com os quais tinhamos formado uma comunidade tinham saido.
A minha colega do lado também tinha saido. Veio uma colega nova (...). Porque eu nio estava
desabituada de estar com criangas. Eu tornei-me muito conhecida. Ao fim de uma semana, eu tinha
pessoas a quererem ir ver a minha sala. Ainda ndo estava ambientada com os mitdos, com a sala
porque tinha mudado de sala. «Posso ir ver a tua sala? Posso ir ver como trabalhas?» E eu comecei
com isso, com uma inseguranga tio grande. Porque sentia que ndo dava vazio as coisas, percebes?
Eu queria escrever as falas dos meninos, uma coisa que eu fazia tao bem e rapido. A letra nao saia,
as coisas nao saiam com a fluidez que eu tinha. A impressdo é que eu estava perra, que eu estava
emperrada. Porque queria fazer tao bem. A fasquia estava tio alta que eu perdi um bocado da
espontaneidade. Era eu prépria que queria atingir o inatingivel. Ao fim de mais ou menos dois
meses, eu percebi que: «Poe-te calma! Relaciona-te com os meninos. Sé tu propria que a coisa vai
acontecer sem medo e sem preocupagoes e pronto!». Assim foi. As coisas, parece que quando eu
puz a fasquia mais baixa, por fazer esta exigéncia a mim prépria, € que a coisa comecou a fluir

novamente”. (idem, p. 64 - 65)

Foi neste contexto que um dia recebe um telefonema de

“um colega que estava no sindicato: «E s6 para dizer uma coisa. Tu és maluca! Ou de todas as
formas tu pedes a reforma dentro de dois meses ou vai sair uma lei em que és penalizada em triplo
e recebes menos 30% do teu vencimento!». E eu fiz as minhas contas e era muito! Tinha que me
reformar. Pedi a reforma (...), tinha que ficar na escola até vir a refoma, mas sem sala para fazer
trabalho burocratico. Foi horrivel! Tinha que ficar, eu nao sabia quando vinha a reforma e nao
podia sair. Eu ainda pedi, que nao me importava de ficar até ao fim do ano, se pudesse ficar com a

sala. Nada! Depois a minha situagao era ainda dar espago, por que com saidas e tal, foram |4 anos
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naquela escola. Num meio que também n3o era muito facil porque era cigano, era um bairro.
Apanhava uma populagao também muito carenciada e nao era muito facil e as pessoas conheciam-
me muito bem. Pronto, conheciam-me! Eu tinha que dar espago para as outras pessoas que
entraram. Elas tinham que ter a sua sala, elas tinham que pegar nos mildos. Eu disse: «O que
precisarem, eu fago». Chegou o tempo em que eu ja nao queria mais a sala de aula. Ja ndo era a
minha sala. Nao queria. Nao pode ir dar bitaites para as pessoas. la para os recreios. Se elas
queriam ir tomar um cafezinho, ir espairecer a cabega, eu ficava nos recreios. Se alguma faltava eu
ficava com as auxiliares na sala, na sala da que faltava. Fiz boa relagao com as duas colegas, mas
com uma fiquei amiga porque tinhamos algumas coisas em comum, mas nao interferi no trabalho
porque ela também ndo me solicitava para isso. E a reforma veio para ai, em abril, margo, mas
ainda foram uns meses. Eu dizia que andava no limbo: ‘Vou para o meu limbo!" Depois tive a sorte
de ter uma professora do Ensino Primario que estava ao lado do limbo e era fabulosa! As coisas,
os projetos que ela fazia com os grupos, com projetos de ciéncia, com expressao plastica tudo,
entdo com ela, como eu tinha uma grande proximidade, eu ia la ajudar. Ela dizia: “Venha ca ajudar
que eu nao dou conta disto!” ‘Vé I o que tu achas disto?” Com ela é que foi meu suporte e que me
ajudou muito também. Porque foi uma época que ndo havia quase nada para fazer. Fazia o trabalho
rapido e ia para a sala de aula da professora. Depois vim para casa, um ano ou dois. Foi uma época
dura, ui. Um bocado dura para mim. Foi a época em que a minha mae adoeceu”. (Anexo 2, p. 66 -

68).

A doencga e morte da mae “machucaram-me muito” (Anexo 2, p. 69), nomeadamente

o fato de “ter que desfazer a casa dela” (ibidem).

“E so falo nisto porque acho que tem interesse pra aqui. Porque desfazer a casa da minha mae foi
doloroso e solitario. Porque a minha mae tava ... tivemos de a por num andar, portanto, ia ver a
minha mae todos os dias e depois saia de la e ia para a casa dela porque meu irmao disse: ‘por mim
vem um sucateiro e leva as coisas todas embora, nao me quero preocupar com isso!’ ‘Desculpa,
mas ha coisas que eu ndo sei se cabem na minha casa nio. Ha coisas que eu ..” Ainda por cima, a
minha mae tinha sempre aquele costume de que nada se deita fora! E aquilo ficou a bater na minha
cabega. Tudo o que eu tinha deitado fora. Ela nao sabia que eu estava a desmanchar a casa. Eu nao
Ihe disse! Ela devia perceber, mas como também ... eu nao lhe disse. mas eu ia pra la e abria caixas
que eu nem sabia que que é que tinha dentro das caixas. Saiam os livros de histérias. Eu ria e
chorava a ler. Com as lembrangas. Os postais que eu escrevia, com as coisas. Al me surge a ideia
de fazer um blogue. Para nao gastar dinheiro, primeiro foi o blogue e depois escrever o livro.
Como sempre, eu nao fago nada sozinha! Portanto, cheguei a um amigo meu que era muito bom
na parte de informatica e disse: Fernando! Salva-me! E o Fernando, como eu ja tinha as coisas
digitalizadas, porque eu isso sabia fazer, deu-me o arranque todo para o blogue. Tinha tudo escrito
num papelinho. Quando eu me esquecia das coisas, telefonava-lhe ou ia |a a casa dele”. (Anexo 2,

p. 69 - 70).

103



E foi assim que a entrevistada se langou na escrita de um blogue que, posteriormente,
deu origem a um livro sobre memorias da vida de uma educadora de infancia. Para além

disso, envolveu-se num projeto com

‘““adolescentes problematicas, que ndo tinham conseguido fazer a escolaridade obrigatéria porque
se portavam tao mal que as escolas corriam com elas, chumbavam anos, chumbavam anos a fio. E o
Ministério resolveu abrir uns cursos que se chamavam CEFA - Cursos de Educagao e Formagao de
Adultos que lhes daria acesso ao nono ano de escolaridade. Para ver se ficavam com a escolaridade
obrigatéria e eu, fui dar aulas num curso. Olha! la dando comigo em maluca. Num curso para
Auxiliares de Agao Educativa. Elas sabiam todas que nao iam ser Auxiliares de Agao Educativa,
porque nesta altura ja era preciso ter o décimo segundo ano. Estavam-se nas tintas para aquilo.
Nao tinham motivagao: ‘Eu nao vou chumbar porque toda a gente passa nestes cursos’. Toda a
gente passa nestes cursos. Pronto e davam-me cabo da cabega nas aulas. Portanto, eu fui a Manuela
Castro Neves para ver se ela me ensinava. Porque elas ndo conseguiam ler um texto basico. E eu,
ao menos, queria que lessem uns textos, que escrevessem, mesmo que Nao servisse para a
profissdo, escreviam, mas nao eram capazes de ler um texto do mais rudimentar possivel. Fui para
a Manela Castro Neves, professora primaria que trabalha muito bem as coisas da escrita e da
leitura, para ela me ajudar a fazer pequenas fichas de interpretacao dos textos que lhes pudesse
facilitar a leitura. Ela ensinou-me, pronto, e assim que fui-me desenrrascando com elas e saia de la
completamente de rastos. Eu queria ter vindo embora ao fim dum ano, que é o que muita gente
faz, mas ja que havia comecado, pelo menos acabava e ajudava-as, pois, a fazer um trabalho final.
Olha, chegaram a ir para a minha casa, para a Parede, para eu as ajudar a fazer os trabalhos e as
outras coisas. Eu nao podia desistir porque eu nao ficava bem comigo propria. Pronto e depois vim

para casa. Entretanto minha mae faleceu”. (Anexo 2, p. 71 - 72)

A decisao da entrevistada C que a conduziu a reforma foi um pouco parecida com o
processo acabado de descrever. Também ela retorna a sua escola, depois de sair, no seu
caso, da Faculdade. Assim,

“quando a universidade deixou de ter alunos no educacional eu voltei ao meu lugar de origem,

voltei & escola secundaria em que eu pertencia’. Fiquei I4 durante mais trés anos. Essa mudanga,

’ Segundo a entrevistada, no periodo a que a mesma se refere, “as universidades comegaram a ter muito
menos alunos para ser professores” (Anexo 3, p. 31), razio que explica o fim do seu destacamento no
ensino superior e o retorno a escola secundaria. No entanto, porque é que ela nao optou por uma carreira
neste nivel de ensino, ja que, como a propria o refere, foi “bastantes vezes convidada para ser ... para ficar
na universidade, fazer o doutoramento, etc.” (ibidem). A resposta, em si, € interessante e merece ser
revelada. Nao se tratava de recusar o trabalho académico e a pesquisa, até porque a entrevistada fez um
mestrado, fora da instituicdo do ensino superior onde lecionava, um mestrado em psicologia educacional,
no Instituto Superior de Psicologia Aplicada associado a Universidade de Aix-en-Provence, que foi feito
porque ‘“queria fazer uma coisa que tivesse sentido” (ibidem). Assim, o problema de prosseguir a carreira
como professora universitaria significava, na sua opiniao, “abandonar o educacional. Eu tinha de ir para a
area da literatura, ou para a area das linguas ou se fosse, para que area fosse, que nao tivesse exatamente a
ver com o educacional. porque no educacional nem havia propriamente, carreira ai. E portanto, eu voltei a
uma escola secundaria ... a escola secunddria em que eu pertencia” (ibidem).
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para algumas pessoas eu percebo, e de alguma maneira também para mim, foi brutal. Porque eu
passei a ter turmas de adolescentes. Tinha décimos anos e cursos profissionais. Porque foi muito
interessante quando cheguei a escola de origem e as pessoas disseram: 'Ah pronto! Como vens da
universidade entio temos aqui umas turmas muito boas'. Muito boas entre aspas! Porque o
suposto era: 'Sabes tanto de educacional, entdo vai ter agora com eles todos! E fiquei com seis
turmas logo no primeiro ano. Houve uma colega ainda que protestou: 'Nio percebo porque a
professora vai ter estas turmas". Pronto. Era bem intencionada! Mas, pronto. Portanto, eu fiquei
com seis turmas de cursos profissionais. Alunos muito desligados da escola. Qué, que é isso quer
dizer! Que queriam seguir outras coisas, que queriam sair da escola. E portanto, com grandes
problemas de indisciplina na sala, etc. E ai foi mais uma vez o desafio de montar, de tentar
construir com eles um trabalho participado, um trabalho cooperado. Era dificil, porque algumas
turmas eram muito grandes. Eram 30 alunos. Grandes para noés, nao é! Nao estou a falar do Brasil
e da América Latina em que as turmas sao muito maiores. Mas ah ... era dificil. Mas das primeiras
coisas que fiz, quando cheguei a essa escola foi perseguir o funcionario da escola para me arranjar
um armario em cada sala onde eu estivesse. E um pouco ridiculo dizer isto, mas o que é facto é
que nas escolas secundarias, os alunos transitam permanentemente de salas. Ninguém tem uma
sala. Nem o professor tem uma sala. Portanto, estamos sempre a mudar e as salas sao
absolutamente incaracteristicas, ndo tém nada. Entdo, do que se tratou, foi de em todas as salas,
onde eu estivesse, ter um armario. E a ideia era, e foi, ter um armario para ter os trabalhos dos
alunos, uma pequena biblioteca e podermos ter materiais que se iam construindo e que se podiam
expor e de que se podia dispor. Isso, nalgumas salas nao houve tempo para ser conseguido, mas
entretanto uns alunos de umas turmas sabiam que ja havia armario na outra sala e as vezes iam la e
etc. E criou-se uma certa necessidade de se por armarios e as pessoas la me diziam: 'Bom, ja I3
tens o armario na sala ..." Nao! Enquanto nio tinha o armario, levava umas malas de rodas com os
materiais. E isso, naquela altura, eram escolas muito tradicionais em que isso nao acontecia. Nunca
tive problema porque mesmo quando nio tinham o armario, os alunos iam ter comigo a sala dos
professores, para levar as coisas que guardava na sala dos professores e se, por acaso, havia dias
em que eu nio levava os materiais, eles ficavam logo: 'Entdo professora! Hoje o que que é isto?
Hoje o que ¢é isso? Vai-nos pregar uma seca!' Diria eu: 'Vai-nos dar uma aula? ... E isso ja era uma
coisa que eles ndo queriam. E isso também n3o podia ser de outra maneira, nio é? Quer dizer é na
minha e sou eu que assumo. Isso funcionou, penso que funcionou. E claro que nio tenho nenhuma
avaliagdo escrita do como é que funcionou. Se funcionou inteiramente. A minha ideia é que, para
mim, isso me deu alguma salde. Ja ao fim da carreira poder pensar que ainda era possivel realizar
aquilo porque sempre tinha clamado. A uma consciencializagao dos alunos de que estavamos ali era
para trabalhar, para fazer algumas coisas, para nao perder tempo, para nao nos massacrarmos uns
aos outros, para nao gritarmos uns com os outros, para termos saide mental e trabalho intelectual
que se visse, nao é! Eu penso que, apesar dessas dificuldades durante estes 3 anos funcionou.
Quando a uma certa altura fiz uma contagem do tempo de servico e os funcionarios da escola
disseram-me (porque as coisas, entretanto comegaram a evoluir muito rapidamente): 'A senhora

deve-se reformar este ano, porque, para o ano, se se refomar para o ano, passa a ter que trabalhar
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mais um ano e recebe menos.' As coisas foram mudando. lam mudando. Os ordenados dos
professores comecaram a descer, ai o tempo de trabalho aumentou e portanto, eu vi-me a ter que
tomar aquela decisio e pensei: 'Pronto! Entido eu vou mesmo reformar-me. E meter os papéis!
Sendo que continuarei a trabalhar enquanto puder E neste caso, como agora, no Movimento e
noutros grupos de trabalho onde tem sido possivel ir prosseguindo o trabalho. E sobretudo tendo-
me dedicado cada vez mais ao trabalho sobre a produgio escrita e o desenvolvimento da
produgdo escrita pelos professores e pelos alunos. Portanto, aquilo que tenho feito e fiz, quer no
Ministério da Educagao, quer no Movimento, quer nas escolas. Pronto, onde fui sendo convidada ...
foi sempre nesse ambito. O que significou que a minha preocupagio ao trabalhar de uma maneira
diferente foi nunca hostilizar os meus colegas ou as escolas. Porque é muito perigoso se noés
afrontamos um colega com o nosso trabalho .. ah e se isso parece um orgulho ou um
autocontentamento ... isso pode ser muito grave para nos e para os outros. Portanto nunca senti
isso. Penso que fui conseguindo gerir a relagio com os meus colegas. Contando muitas vezes
como fazia, de uma maneira muito natural, sem exibi¢cdo. Dizendo: 'Olha se eu discutia ... 'ah, mas
‘Como é que os teus alunos ... Sim, mas eles tém ... por exemplo, eles fizeram isto. ou fizeram isto.
Ou tém um plano de trabalho. Ou fazem ... pronto. la mostrando algumas das coisas que ia
fazendo, ou que eles iam fazendo e mesmo quando me vim embora, deixei a uma colega,
exatamente os trabalhos que eles tinham feito (...). E ela me disse: 'Ah sim sim eu ja sei que tu
trabalhas assim e tal. Mas que dizer, nao muito interessada em saber como. Porque nao seria o seu
modo de fazer. Ah! pronto. O que significou que fui sempre desafiada a trabalhar pelo Ministério
da Educacao inclusivamente em varios pontos do mundo, nao é? O Canada, nalguns paises da
Europa. Para o desenvolvimento do portugués como lingua estrangeira ou como lingua materna
nas comunidades portuguesas, nio é! Portanto, na Alemanha fazendo cursos de formagao para
professores de portugués, em Franga, na Bélgica, Espanha, Canadd, Estados Unidos. Inglaterra,
etc. Tenho mais tempo. Tenho menos energia e vontade de percorrer o mundo”. (Anexo 3, p. 33 -

37).

Tal como as entrevistadas e o entrevistado anteriores, a entrevistada D reformou-se
e também continuou a trabalhar. “Dei aulas no Piaget e, ainda, na Paula Frassinetti. Uma
memoria que até me costumo esquecer! E em Felgueiras porque também ha uma escola
de formagao de professores. Depois de me aposentar continuei a dar aulas e a fazer

acompanhamentos de mestrado para alunos africanos” (Anexo 4a, p. 10 -11).

Neste sentido, estamos perante um conjunto de pessoas que encontraram na
profissao docente um sentido que lhes permitiu abordar a profissao da forma como se
relata e aborda neste trabalho. Uma profissao que pode ser definida como uma profissao
gratificante e que, por isso, nos coloca perante a questao de compreender quais os

fatores invariantes que explicam um tal sentimento, sobretudo, quando nos defrontamos

106



com abordagens onde o mal-estar e o sofrimento dos professores se evidencia como um

problema grave do nosso tempo (Varela, 2018).

E essa reflexao que iremos propor no préximo capitulo, de forma a identificar

aqueles fatores e a refletir sobre as potencialidades e vulnerabilidades do nosso estudo.
4.6. SINTESE

Sendo este um estudo exploratério importa ser prudente nas concluses dos seus
resultados que nao permitem definir, por isso, nem perfis nem tendéncias ou sequer
estabelecer qualquer tese acerca do efeito contexto «ciclo educativo» sobre as
possibilidades dos professores olharem para a profissao que exercem em fungao de uma
abordagem mais significativa e gratificante. Assim, sé é possivel identificar um conjunto de
fatores que servira de referéncia ao aprofundamento da reflexao, a qual nao podera ser

dissociada da literatura que tem vindo a ser produzida.

O fator mais relevante e que, de algum modo, é um dos fatores que atravessa os
depoimentos recolhidos, é aquele através da qual se revela a intencionalidade educativa
dos entrevistados. Apesar das suas particularidades e das singularidades dos diferentes
percursos profissionais, um dos elementos mais consistentes dos seus discursos tem a ver
com a expressao de uma tal intencionalidade, a qual subjaz uma perspetiva curricular e
pedagogica que, de um modo geral, tem um denominador comum: a recusa do paradigma
da instrugao (Trindade & Cosme, 2010). Neste sentido, os depoimentos caraterizam-se
por uma coeréncia onde o reconhecimento das criangas e dos jovens como atores
educativos adquire uma centralidade evidente nos mesmos. Dai a importancia que se
atribui as atividades e aprendizagens significativas, como condicio de projetos
educacionais que se assumem como processos de empoderamento pessoal, social e
cultural, o que parece contribuir para se definir a profissao docente como uma profissao
intelectualmente desafiante. Sera esta leitura da profissio que, possivelmente, explica a
insatisfacao de alguns dos entrevistados, relacionada com a exploragao de alternativas e a
procura de solugoes consequentes. Uma insatisfacdo que, assim, parece ter estimulado a

sua proatividade profissional.

Ainda que os depoimentos nos mostrem como os entrevistados assumiram riscos e
enfrentaram situagoes marcadas por alguma incerteza, uma tal disponibilidade nao parece
ter sido fonte de desgaste, ainda que possa ter estado na origem de momentos de

angustia profissional que, no entanto, nao conduziu a situagoes de mal-
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-estar estruturante. Pelo contrario, o que se constata é que, por exemplo, no caso da
entrevistada B, ha uma espécie de encantamento pela profissao, ainda que nao se possa
desvalorizar a hipotese que um tal encantamento possa relacionar-se com o trabalho que
realizou num conjunto de jardins de infancia, localizados em zonas desfavorecidas. No
caso da entrevistada D é mais a urgéncia da militdncia pedagogica que se afirma, a qual
esta presente, contudo e de forma mais ou menos visivel, na vida de todos os
entrevistados. Nao cremos, no entanto, que estejamos perante qualquer tipo de
voluntarismo inspirado (Correia & Matos, 2001), mesmo que seja necessario reconhecer
que, com excegao do entrevistado A, as entrevistadas B, C e D encontraram em
associagoes pedagogicas o suporte necessario para realizarem a sua obra educativa. Uma
tal opcao que é uma opgao estruturante da vida destas entrevistadas nao podera ser lida,
contudo, como expressao de qualquer tipo de voluntarismo inspirado, tendo em conta
que este registo profissional tende a definir-se, em primeiro lugar, mais em fungao da
generosidade do que da reflexividade (Cosme & Trindade, 2008); em segundo lugar, a
propor um tipo de agao profissional que conduz os professores ao transbordamento de
fungoes que A. Novoa (2005) denuncia e, por fim, a afirmacao de ambientes onde as
interagcoes entre pares tendem a exprimir o que M. Thurler (2003) define como uma
cultura da balcanizagao no seio das escolas, onde grupos de docentes cooperam entre si,
em nome do seu envolvimento em projetos de inovagao pedagdgica, de forma distante e,

por vezes, sucitando a hostilidade do resto da comunidade docente.

Sendo possivel identificar a generosidade politica e social como pressuposto do
pensamento e da intervencao educativa dos entrevistados, é possivel afirmar, também,
que uma tal generosidade, mais do que modelar esse pensamento e essa intervencao,
apenas os inspirou a prosseguir, o que nos leva a concluir que sendo uma condigao
necessaria nao € uma condi¢ao suficiente para explicar a natureza das suas opgoes
profissionais. Trata-se de uma conclusao que se baseia nos discursos dos entrevistados
que tendem a circunscrever-se a um registo curricular e pedagégico para falarem da sua
vida profissional. Mesmo a entrevistada B, que valoriza a importancia de algumas das suas
experiéncias que tiveram lugar em bairros degradados, aborda essas vivéncias em fungao
mais da sua dimensao educativa do que propriamente em termos de uma atividade de
profilaxia social. Por fim, importa chamar a atengao, por exemplo, para o depoimento da
entrevistada C e o modo como nesse depoimento se refere a relagao com os colegas e

ao cuidado que assume em lidar com as tensoes que o tipo de atividade que promove
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pode gerar. Perante um tal testemunho nao nos parece que estejamos perante a

afirmagao de uma cultura profissional que suscite a balcanizagao.

Um outro fator relevante tem a ver com a importancia que os entrevistados atribuem
a colegialidade docente como condi¢do de uma vida profissional significativa, na medida
em que sao as interagoes entre pares que lhes permite usufruir da oportunidade de
assumirem praticas reflexivas consequentes. Sao estas praticas que lhes fornecem suporte
técnico e emocional, favorecendo interlocugoes que apoiam e potenciam a sua capacidade
de pensar sobre os desafios educativos e de lhes responder de forma bem sucedida.
Neste caso, consideramos que os depoimentos dos entrevistados permitem sustentar a
tese de que as interagoes com os outros sao condigdo necessaria para que se possam
alimentar as ambigoes curriculares e pedagdgicas que todos os entrevistados dao
mostras. Pode até considerar-se que a auséncia de tais ambi¢oes é uma razao plausivel
que podera explicar porque é que ha professores que dispensam as relagoes de

colegialidade com os seus pares.

O dltimo fator que pensamos que o nosso estudo tende a valorizar diz respeito a
importancia que assume o reconhecimento, por parte dos outros, como fator
potenciador de uma vida profissional gratificante. O entrevistado A mostra-nos isso
quando se refere aos almocos de convivio com os seus antigos alunos da Escola do
Magistério que dirigiu. As entrevistadas B e C também abordam a problematica do
reconhecimento, mesmo que de origem diferente, quando a primeira é convidada para
trabalhar no Ministério da Educacdo ou como orientadora de estigios numa Escola
Superior de Educacio e a segunda recebe convites para trabalhar no estrangeiro e,
igualmente, para ser supervisora de estagios na universidade. A entrevistada D parece
obter o reconhecimento quando, entre outras coisas, se refere ao prestigio do avaliador
do projeto em que esteve envolvida, conferindo-lhe uma credibilidade que suscita aquele

reconhecimento.

Se este estudo tem alguma importancia, a mesma tem a ver com a centralidade que
todos os entrevistados atribuem a dimensao curricular e pedagdgica do seu trabalho
como condicao de bem-estar profissional. Este é, na nossa opiniao, um dado muito
relevante, tendo em conta, por exemplo, como esta dimensao foi esquecida no estudo
recente que Raquel Varela (2018) coordenou sobre o mal-estar docente, o que constitui
um problema, entre outras coisas, um problema concetual, na medida em que, como se

infere das entrevistas que realizamos, essa € uma dimensao nuclear da reflexao sobre este
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fenéomeno profissional. A abordagem em retrospetiva que os entrevistados produziram e
que corresponde a um balango gratificante da sua vida como professores é naquela
dimensao que encontra um dos fatores mais decisivos que permitem explicar esse

balanco.

Em aberto fica, contudo, um conjunto de questoes relacionadas com o papel da
militancia civica, do enquadramento dos entrevistados em associagoes profissionais de
natureza pedagogica ou da vivéncia de situagoes historicas que potenciam a construgao de
uma relagao com a profissio docente mais plena. Sao questoes a explorar em proximos
trabalhos, de forma a discutir-se se a construgao de uma tal possibilidade exige que os
docentes se encontrem vinculados aquelas associagoes, se afirmem como militantes de
causas civicas ou que tenham tido uma educacao, familiar e nao so, que favorega essa

possibilidade.

O que podemos concluir é que a miltancia civica, o vinculo a associa¢oes profissionais
de natureza pedagdgica, a vivéncia politica, social e pessoal no periodo historico
relacionado com a democratizagdo do pais ou, ainda, algumas particularidades da
educacao pessoal sao fatores que explicam e sustentam os depoimentos dos
entrevistados e determinaram as suas opgoes. Isto nao significa que possamos afirmar que
estes sejam vistos como fatores universais que possam explicar as razées que conduzem
as professoras e os professores a construir um sentido mais pleno para a profissao que

abracaram.

Estamos perante fatores a considerar, na medida em que tendem a influenciar uma
postura onde se salienta a importancia das intengoes curriculares e pedagdgicas explicitas
e da reflexao que conduz a que tais intengoes se afirmem, as quais pressupoem um
investimento intelectual e relacional que me nos parece uma imagem de marca dos
professores que olham para a profissio de forma gratificante. Trata-se, no entanto, de
fatores que podem emergir noutras situagoes e noutras circunstancias. Neste ambito, s
queremos chamar a atengao para a importancia do reconhecimento profissional como um
ultimo fator a valorizar, o qual se afirma como um fator que tem de ser abordado nos
seus aspetos endogenos e nos seus aspetos exogenos. Ou seja, € um fator que obriga as
instituicoes e as liderangas a refletir sobre o que podem fazer para gerir esse
reconhecimento, mas também os préprios docentes a compreender como poderao

tomar consciéncia da importancia do trabalho que produzem.
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CAPITULO V
APRECIACOES CONCLUSIVAS
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Este foi um trabalho através do qual se visava identificar e compreender que fatores
poderao contribuir para que os professol truam e estabelegam e uma relagao mais

significativa com os desafios da profissao e com a profissao, em si.

Trata-se de um trabalho que, baseado na literatura disponivel, se defrontou com o
fato da profissao docente tender a ser vivida como um estado de siléncios e sofrimentos
(Correia & Matos, 2001), o que, como o referimos, conduziu Antonio Novoa (1999) a
defender que os tempos sao para refazer identidades, buscando “no interior da profissao
os estimulos que muitas vezes s6 buscam ser percebidos vindos do exterior da mesma

(economicos, culturais, intelectuais, profissionais, etc.) (idem, p.24).

Foi este o conselho que seguimos, aprofundando o desafio e, sob a inspiragao da obra
de Amélia Lopes (2001), balizamos a reflexao sobre as fungoes expetaveis que deveriam
ser atribuidas aos professores e os compromissos profissionais estabelecidos, pretexto
para abordar a denominada crise da identidade profissional docente e as razées da mesma
ou, melhor dizendo, para abordar alguns dos tipos de discursos que se produzem sobre
as razdbes da mesma. Constatamos que, por isso, uma tal crise pode assumir
configuragodes distintas, conduzindo os professores a explorar outras possibilidades de ser
professor, a viverem um estado de moratoria permanente ou a envolver-se na
construgao de uma identidade profissional difusa (Costa, 1989). Num dado momento
debatemo-nos com a pertinéncia da decisao de transitar do professor instrutor para o
professor facilitador como uma falsa resposta cujo impacto no modo como os
professores se percecionam, enquanto profissionais, seria catastrofico, dado que ao
ignorar as relagoes de poder na sala de aula, como relagdes constitutivas dos

acontecimentos que ai ocorrem, contribuiria para iludir um fator incontornavel da
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reflexdo. Dai que se tenha recorrido a Ariana Cosme (2009), a autora que propos a
afirmagao do professor como um interlocutor qualificado, para encontrar a questao que
me interessava responder: Como é que os docentes constroem uma relagio com a

profissao mais gratificante e significativa?

Foi com esta questio que tentamos compreender como quatro docentes
reformados, provenientes dos mais diversos ciclos educativos, selecionados por
assumirem que a sua vida profissional é entendida, por eles, como gratificante, abordavam
a profissao, do ponto de vista da percegao que foram construindo sobre a mesma, dos

desafios vividos e das respostas que foram produzindo.

Os resultados da andlise das respostas produzidas ja foram apresentados no capitulo
anterior, permitindo-nos, agora, constituir este balango que tem como referéncia a
reflexao tedrica que produzimos sobre a profissao docente e o modo de pensar esta

profissao.

Num tempo como aquele em que vivemos, temos de reconhecer que somos mais
ambiciosos, colocamo-nos perante desafios inéditos, em comparagao com os desafios que
nos propunhamo-nos e nos propunham, ha dez anos atras. As nossas escolas estao mais
diversas, os nossos objetivos complexificaram-se, as expectativas sao outras, logo seriam
necessarios outros modos de pensar o trabalho, as relagoes e a profissao. Dai que os
depoimentos dos nossos entrevistados tivessem uma grande importancia, dado que nos
poderiam ajudar a compreender como é que exerceram a profissio, de forma a
encontrar sentidos que lhes permitiram evoca-la como uma experiéncia profissional

significativa.

De alguma forma, o estudo realizado permitiu confirmar que uma das razdes que
explica a percecao de sucesso profissional dos docentes passou pelo seu distanciamento
face ao paradigma da instrucao (Cosme & Trindade, 2010), uma possibilidade que A.
Cosme (2009) propoe para que os professores possam abordar a profissao de forma mais
gratificante. Trata-se de uma recusa que devera ser relacionada com o estatuto que
aqueles entrevistados atribuem aos alunos, a funcionalidade dos saberes e das agoes
intelectuais que estes suscitam ou a importancia que atribuem aos colegas nos seus
quotidianos. Estes parecem afirmar-se como um recurso emocional e pedagogico que
assumem um papel decisivo quando os docentes se afirmam pelas suas inquietagoes e

duvidas. Diriamos que, neste caso, a insatisfagao nao é fonte de mal-estar mas condigao
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de um processo de procura que, sem o apoio dos pares, continuaria a sé-lo. Deste modo,
confirma-se, também, o que defende A. Lopes quando afirma que a mudanga nas
identidades profissionais dos professores é uma mudanga num ambiente de “trabalhar e
aprender em conjunto” e “de formagao centrada e baseada na escola” (Lopes, 2001, p.
399), o que nos mostra que nao ha solugao para enfrentar a necessidade de reconstruir
as identidades profissionais docentes dissociada da reflexao sobre as representagoes e as

decisoes curriculares e pedagogicas assumidas pelos professores.

Teremos de reconhecer, no entanto, que o nosso estudo, dada a natureza
exploratoria do mesmo que tem a ver, também, com o numero de entrevistados que
selecionamos, nao aborda as implicagoes nem da cultura institucional das escolas, nem do
tipo de gestao que ai se pratica, nem, igualmente, das condicoes de trabalho dos
docentes, nao porque se desvalorize estes fatores mas porque, nos seus depoimentos, os
entrevistados nao valorizaram muito estas dimensoes do seu trabalho. A reflexao sobre
os efeitos e o impacto das politicas educativas também esta ausente dos mesmos
depoimentos, o que nao podera ser lido de imediato como uma desvalorizagao, da parte
dos entrevistados, sobre um tal impacto. Tendo em conta os seus discursos e as vivéncias
que Os mesmos expressam hao nos parece que possamos afirmar que, para estes
docentes, as politicas educativas nao contam. Provavelmente, a auséncia de reflexoes
tende a exprimir uma atitude profissionalmente proativa. A mesma atitude que podera
explicar, também, que as implicagdes da cultura institucional, do tipo de gestio das

escolas e das condi¢oes de trabalho dos docentes nao sejam explicitamente referidas.

Como ja o referimos, os entrevistados viveram como docentes um periodo singular
da histéria do sistema educativo portugués. Nao tiveram, por exemplo, problemas de
emprego e nao viveram situacoes de precariedade profissional de longo prazo, o que
significa que a reflexao que produzimos nao podera ser generalizada, ainda que nos possa
permitir propor hipoéteses, identificar fatores ou definir tendéncias que servirao de
referéncia para se proporem e produzirem outros trabalhos. Mesmo assim, é possivel
considerar que este trabalho permite demonstrar que quer a denominada crise docente
quer as respostas que se propoem para as mesmas nao deixa de refletir a crise de pensar
a educagao e as escolas nas sociedades contemporaneas (Correia, 1998). Por isso, é que a
reflexao que propomos, a partir de Trindade e Cosme (2010), sobre os trés paradigmas
assume uma importancia nuclear para fazer avangar a reflexao que, através deste trabalho,

se propoe.
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Anexo | - Guido de entrevista

GUIAO DE "REVISTA'"

Entrevistadora: Amanda Dihl Data: Local:
Moraes
Entrevistado [ Nome:

Entrevistada [

Recursos:

Telemovel, tablete, rotuladores coloridos, canetas, papel kraft, filmadora.

Titulo: O PERCURSO PROFISSIONAL DE PROFESSORES PORTUGUESES
SERENAMENTE REFORMADOS.

Objectivos gerais:

e Explorar o percurso profissional de professores portugueses serenamente
reformados;

e Compreensao da posigao dos entrevistados (seus olhares, seus questionamentos
e seus sentimentos) para com o seu percurso profissional.

' Semidirectiva ou semiestruturada de caracter compreensivo conforme explica em seu artigo Vitor
Ferreira e em seu livro Joao Amado: Ferreira, Vitor (2014). Artes de entrevistar: composicio,
criatividade e improvisagao a duas vozes. In Torres, L. L., Palhares, J. A. (Eds.), Metodologia de
Investigagio em Cigneias Sociais da Educagio (pp. 165-195). Vila Nova de Famalicao: Himus / Amado, Jodo
(2017). Manual de Investigagao Qualitativa em Educagao. Coimbra: Imprensa da Universidade de Coimbra.
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O Explicar a O Agradecer a
Bloco Ol - s o
situagao de disponibilidade;
Introdutério entrevista. 0 Informar sobre o
_ O Criar ambiente uso dos
Legitimacao da propicio a recursos;
entrevista entr"evista. O Explicitar o
O Assinatura do problema de
Termo de investigacao, os
Consentimento objetivos e os
Livre e Esclarecido. beneficios do
O Ofertar um estudo;
caderninho para O Colocar o
que sirva de entrevistado na
diario para ir situacao de
anotando tudo o colaborador;
desejam me O Garantir
contar quando confidencialidade
nao estou por dos dados;
perto. (Diario). O Explicar os
procedimentos.
Bloco 02 — O Motivagio de O Como foi feita a 0l © e elasne
escolha tua escolha
Comecos profissional; profissional? q:e:er Se:
O O sentido do O Como foi o teu professor:
A escolha estagiar; estagio?
profissional, o O Relagao estagio- Cons.egues
escola- relacionar
estagio, a escola e universidade; universidade-
) O Definigao de escola-estagio?
o ingresso no lugar escola O O que é, hoje, o
e bl O O papel da estagio para ti?
escola O O que era uma
O O papel do escola para ti na
professor tua época de
O A escola como estagiario? Para
lugar de que ela servia?
formacao Podes definir a
(professor de escola hoje?
aprende a ser O Como tua
professor). entrada na
O O professor- primeira escola
educador. como professor?
O A escola se
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apresentou
alguma vez como
formadora
(sendo para isso,
pedagogica)?
Podes definir o
papel do
professor que tu
hoje tens como
necessario?

Bloco 03 -
Profissionalidade
intermédia
Os anos que se
seguem e as
mudancas até
vésperas de

reforma

Refletir sobre as
tensoes da
profissao de
professor.
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esséncia de fases
anteriores e
fases que se
seguiram.
Relagoes com
colegas e formas
de trabalhar
conjuntamente.
Apoio de
formacao fora da
escola. (MEM,
por exemplo)

O foco da
formagao dos
professores € o
qué mesmo?

Quando soube
que nao eras
mais um novato?
O que
normalmente te
fazia
desestabilizar
profissionalment
el

Como
percebestes esta
fase de
desestabilizagao?
Como vocé
tratava os novos
colegas de
escola?

Vocés exerceu
algum cargo
diferente do de
professor?

O queVocé
entende (hoje)
por erro na
profissao de
professor
Buscou
formacao/apoio
fora da escola?
Obteve
respaldo/apoio
de movimentos
ou grupos
externos a
escola?

Onde foi que as
formagoes mais
te ajudaram?
(metodologia,
avaliagao,
planear, a ter
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uma visao critica,
a ser
tranformador)

Bloco 04 - Anos

O Vislumbre do

O Para vocé, quais
Sa0 Os maiores

panorama dramas que
de véspera de escolar traspassam o
O Eu profissional e profissional
reforma os dramas que professor?
me atingem e os O Quais os maiores
que eu mesmo dramas que a
me inflinjo. figura do
professor pode
inferir na sua
propria
profissionalidade?
Bloco 05 - H Falar do Dicas para que
panorama

Sentimentos de

um professor

profissional em
retrospectiva e
expressar seus
sentimentos para

outros possam

chegar a reforma de

serenamente forma serena?
com ele.
reformado
O Conferir se
todos os
Bloco de documentos
finalizacio foram
entregues
Sintese e (termos e
metarreflexao cartografia).
sobre a prépria [0 Trocar correio
entrevista e electroénico.
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Anexo Il - Termo de Consentimento Informado

DOCUMENTO REFERENTE AO
CONSENTIMENTO INFORMADO

Titulo do projeto de investigacao:
O Percurso Profissional de Professores Portugueses Reformados.
Responsavel pela investigacao:

Amanda Dihl Moraes (Estudante do Mestrado em Ciéncias da Educagao) sob orientagao do
Prof. Doutor Rui Trindade

Instituicao:

Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacao da Universidade do Porto(FPCEUP).

Informacao geral

Vocé esta sendo convidado a participar de uma investigagao, no ambito da producao de
uma tese de mestrado de uma estudante da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacao da Universidade do Porto que visa analisar as narrativas (estorias) profissionais
de professores portugueses reformados que foram identificados como profissionais
reflexivos, com o objetivo de tentar compreender como os entrevistados enfrentaram as
vicissitudes do seu processo de profissionalizacdo e como tentaram construir uma vida
profissional significativa.

Quais os procedimentos do estudo em que vou participar?
e Construgao de sua cartografia profissional — Desenho da estrutura profissional individual com
possibilidade de visualizar os respectivos quadros de referéncia.
e Entrevistas individuais semidirectivas ou semiestruturadas;
o Narrativas de estorias particulares através de escritos pessoais, a partir das quais se poderio
aprofundar algumas das respostas propostas no ponto anterior.

A minha participagao é voluntaria?
A participagao dos docentes convidados é voluntaria, podendo, por isso, cada um alterar
as afirmagoes produzidas, recusar responder a qualquer questido, interromper a
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participagao num encontro ou decidir deixar de participar no estudo.

Quais os possiveis beneficios da minha participacao?

Sua participagdo é importante porque entende-se que a mesma ird contribuir para
aprofundar a reflexao quer sobre as singularidades do processo de profissionalizagao
docente quer sobre a natureza das estratégias capazes de suscitar respostas
profissionalmente mais significativas

Quais os possiveis riscos da minha participacao?
Esta investigagao nao traz quaisquer riscos acrescidos para os participantes no estudo.

Como é assegurada a confidencialidade dos dados?
A confidencialidade dos dados desta investigagdo estd assegurada pela investigadora
através da utilizacado de dados de identificagao ficticios.

Como irdo os resultados do estudo ser divulgados e com que finalidades?

Os resultados desta investigagao e a sua andlise serao tornados publicos num capitulo
especifico da dissertagao de mestrado. Para além disso, a investigadora compromete-se a
elaborar um documento sintese a enviar aos professores participantes no estudo, com as
principais conclusoes do mesmo, se estes manifestarem o desejo de os conhecer.

Em caso de duvidas quem devo contactar?

Para qualquer questao relacionada com a sua participagao neste estudo, por favor,
contactar:

Amanda Dihl Moraes
Telemovel: 916 960 629

e-mail: amandadihimoraes@gmail.com

Assinatura do Consentimento Informado, Livre e

Esclarecido

Li o presente documento e estou consciente do que esperar quanto a minha participagao
no estudo (O Percurso Profissional de Professores Portugueses Reformados). Tive a
oportunidade de colocar todas as questoes e as respostas esclareceram todas as minhas
ddvidas. Assim, aceito voluntariamente participar neste estudo. Foi-me dada uma copia
deste documento.

participante

assinatura do participante

data e local
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