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METAMORFOSES EM ESPELHO DE AGUA

E quando assim estava a olhar para o peixe viu a
sua cara reflectida na agua. O reflexo subiu do
fundo do regato e veio ao seu encontro com um

sorriso na boca encarnada. E Oriana viu (...).

[As] horas passavam e ela continuava
conversando com a sua imagem. Até que o Sol se
pos, veio a noite e o rio escureceu. Oriana deixou

de ver o seu reflexo.

(...) Oriana olhou bem para os outros sitios do rio
onde se reflectiam as arvores. E pareceu-lhe que o
reflexo das arvores no rio era mais bonito que as

proprias arvores.

Sophia de Mello Breyner Andresen, 1958, pp.29-30
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Resumo

Nos ultimos trinta anos, em Portugal, ocorreram processos de democratizacdo
politica e de modernizagdo da sociedade e das instituicGes, tendo como impulso as vontades
nacionais e as mudancas ocorridas no Mundo em globalizagéo, lideradas, no campo da
educacdo, por agentes como a OCDE ou o Banco Mundial, e pela integracdo de Portugal na
Unifo Europeia. A implementacdo da(s) reforma(s), correspondeu uma mudanca de
paradigma educativo e organizacional, a criacdo de uma escola para todos, a emergéncia de
novos alunos e de novos mandatos a Escola, a contingéncia de novas respostas educativas.
Tais reformas constituiram instrumentos de mudanca das organizacdes escolares e do sistema
educativo, mas também do que significa ser professor, reformulando o desempenho e a
“performatividade” docente (Ball, 2002), induzindo uma nova “identidade social” (Bernstein,
1996 e Dubar, 2006), produzindo novos modos de “fabricacdo da alma dos professores”
(Foucault, 1996).

Neste sentido, a autora procurou analisar, numa perspectiva critica, as representacées
de professores do Ensino Basico, sobre os mecanismos de (re)configuracdo das suas
identidades/perfis profissionais, recorrendo a uma investigacdo qualitativa descritiva, que
privilegia a analise de conteddo dos seus discursos sobre o tema, recolhidos segundo a técnica
focus group.

O estudo indiciou que os alunos séo factor de realizacdo, de risco e de mudanca do
perfil docente, actuando como uma quinta dimensdo da (re)construcdo identitaria dos
Professores, a par da formacdo, do associativismo, do Estado e do Mercado, constituindo

factor importante a ter em conta nos estudos sobre identidade docente.

Palavras-chave: ldentidade(s), perfil docente, desempenho e performatividade, globalizacao,

mandato(s), alunos.



Abstract

In the past thirty years, in Portugal, radical changes on politics and policies have
been occurring, to achive the society and its institutions democratization and modernization,
led by national wills and the changes occured in the World, stimulated, in the Education area,
by global agencies like OECD, or the World Bank, and the integration of Portugal in the
European Union. These reforms are connected to a new educational and organizational
paradigm, the creation of a school for all, the emergence of new pupils, new demands to
School and teachers, the imperative of new pedagogical solutions for educational problems,
and are not only changing instruments in schools and in the educational system, but are also a
powerful way to change “what to be a teacher” means, to re-formulate the teaching
performance and ‘“performativity” (Ball, 2002), to recompose his/her “social identity”
(Bernstein, 1996; Dubar, 2006), or, in Michel Foucault (1996) words, to produce “new ways
to manufacture teachers soul”.

In this sense, the author intended to analyze, on a critical perspective, the
representations of portuguese teachers of basic education (K12), on the mechanisms of
(re)configuration of their professional identities/profiles, appealing to a qualitative descriptive
research, which privileges the analysis of content of their speeches on the subject, collected
according to the focus group technique, what, in its development, was brought near a circle of
culture (in the sense of Paulo Freire’s pedagogy).

At least, pupils are the most important references and motivation to teachers changes,
reflecting professional satisfaction and well done, but also risk, acting like a fifth dimension
of teachers identity (re)construction, together with training, associative involvement, State and

Market, and they must be considered on teatching identity studies.

Key-words: identity; teacher profile, performance and performativity; globalization; pupils;

reforms; expectations.
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Introducao

O essencial é invisivel para os olhos ...

A. St. Exupéry, 1994, p.76
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Introducéo

1. Razdo de ser

Para a realizacdo deste estudo e escolha da sua problematica foi motivacdo
fundamental a vivéncia da profissdo docente, ndo por qualquer acidente da vida, mas com a
intencionalidade com a qual se articula agora 0 nosso desejo de compreender melhor este
campo de ac¢édo e 0 pensamento de alguns dos seus protagonistas, 0s professores.

O percurso da autora processa 0 tempo historico da geracdo de 70, no pais e na
profisséo, e esclarece a razdo que nos move a este trabalho. Nascida em meados dos anos de
1950, entramos na Escola Primaria cerca dos anos 60 e apanhamos a meio a escolaridade
obrigatéria de 4 anos'. Fizemos portanto o exame da 42 classe e, para ndo correr o risco de
ficar de fora, os dois exames de admissdo, ao Liceu e a Escola Técnica. J& no Liceu,
estudamos do 1° ao 5° ano, em dois ciclos (2A+3A) com exame no final de cada um. O 5° ano
comportava dois conjuntos de disciplinas, da area de Letras e de Ciéncias, determinantes da
opcdo seguinte para a alinea? de matricula no 6° e 7° ano, plataforma organizada de saidas

conformes as entradas nos Cursos Universitarios.

Quem se decidisse pelo Curso Médio de acesso a profissao, bastar-lhe-ia fazer o 5°
ano Liceal e 0 exame de admissdo a Escola do Magistério Primario. O prosseguimento até ao
7° ano valeu-nos a dispensa da cadeira de Organizacdo Politica e Administrativa da Nacdo, ja

realizada, e a gloria de pertencer ao pequeno grupo percentual que a época concluia o Ensino

! A Carta Constitucional garantia a todos os cidaddos a instrucdo priméria gratuita. Apesar de legalmente
consagrada a escolaridade obrigatdria, desde 1835, por decreto de 7 de Setembro, do Governo de Rodrigo
Fonseca Magalhdes, a sua implementagdo foi restrita. Com a Republica, a instrucdo obrigatoria dirigia-se a
ambos 0s sexos dos 7 aos 11 anos de idade (4 anos de escolaridade). De 1930 a 1956, a escolaridade obrigatéria
passa a 3 anos para rapazes e raparigas. A partir de 1956, a obrigatoriedade é de 4 anos apenas para 0s rapazes, e
sO em 1960 esta medida se estende as raparigas. Teodoro (2001) considera que “esta tardia concretiza¢do da
escola de massas estad no cerne do chamado atraso educativo portugués, tomando como referéncia os novos e
velhos indicadores vulgarizados pelas organizagdes internacionais.” (p.89). O prolongamento da escolaridade
obrigatéria corresponde a imperativos do pos-guerra, de melhor formagdo de méo-de-obra e de ocupagdo dos
jovens, bem como, no Estado Novo, de regulagdo social e legitimacéo ideoldgica, e tem um continuo desde os
anos de 1950. A industrializacéo e o incrementalismo ndo se obtém com analfabetos, o que implica politicas de
alfabetizacdo, alargamento da escolaridade, expansdo do Ensino Secundario e do Ensino Técnico (anos 60).

2 O Decreto-lei 39807 de 7 Setembro de 1954, publicado no Diario do Governo, n.° 198, 12 série, altera e aprova
0s programas das disciplinas do ensino liceal.

De 1905 a 1963 o ensino liceal dividia-se em Curso Geral e Curso Complementar, o 1° com dois ciclos em cinco
anos e o 2° consistindo num 3° ciclo de dois anos.

A partir de 1967 os primeiros dois anos constituem o Ciclo Preparatério do Ensino Secundério, seguido do Curso
Geral encurtado para trés anos (3°, 4° e 5°) e ainda mais dois anos (1° e 2°) do Curso Complementar, na via de
Letras ou de Ciéncias.
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Introducéo

Secundério, como se pode observar no quadro seguinte, que reflecte a evolucdo da taxa real

de escolarizagdo nesse nivel de ensino.

Quadro 1. - Taxas de escolarizagéo - 1977/1986

Taxa real de Taxa real de Taxa real de

Ano lectivo escolarizacéo Ano lectivo escolarizacéo Ano lectivo escolarizacéo
(%) (%) (%)
1977/78 8,9 1986/87 19,5 1995/96 58,8
1978/79 114 1987/88 23,7 1996/97 59,4
1979/80 11,7 1988/89 24,0 1997/98 59,1
1980/81 12,4 1989/90 28,2 1998/99 58,6
1981/82 12,2 1990/91 31,0 1999/00 58,8
1982/83 14,0 1991/92 40,1 2000/01 62,5
1983/84 14,1 1992/93 43,7 2001/02 59,7
1984/85 15,8 1993/94 49,1 2002/03 58,9
1985/86 17,8 1994/95 51,5 | .

Fonte: GEPE — Gabinete de Estatistica e Planeamento da Educacdo, Ministério da

Educacéo - Portal da Educacao.

Em trinta anos, a taxa real de escolarizacdo neste nivel de ensino mais que

sextuplicou. Como refere Novoa (1992),

“A «explosdo escolar» € ainda mais nitida no caso do sexo feminino, atestando
uma nova atitude das familias em relacdo & educacgdo das filhas e uma acrescida
profissionalizacdo do trabalho feminino: em 1960 ja h4 mais raparigas que rapazes
a frequentar o ensino liceal oficial.” (Névoa, 1992, p.486)

Assim, passdmos a Alunas/os — Mestras/es no ano lectivo 73-74, sofrendo um

curriculo reduzido® e um ambiente de Escola que era a um tempo conventual e kafkiano®. O

® Reduzido as Didacticas da Leitura e Escrita e da Matematica, donde emergiam algumas nogdes de Historia da
Pedagogia e uma infeliz Formagdo Feminina, num curso em que j& existiam alguns raros representantes do sexo
masculino, dispensados de tal aprendizagem. Lembramos que j& nesse 1° ano a D. Aninhas, que leccionava a

12



Introducéo

edificio ndo dispunha de refeitorio nem bar e as aulas prolongavam-se por todo o dia. A volta
funcionavam as Escolas Anexas, que s6 no ano seguinte conheceriamos. No final do 2° ano
esperava-nos um Exame de Estado, que nos conferia a habilitacdo para leccionar, passando de
alunas/os-mestras/es a professoras/es do Ensino Primério. Contudo, ainda o 1° ano ndo
chegara ao fim quando, em Abril, a mudanca do regime politico pde em fuga a direc¢do da
Escola e da luz verde a um processo de mudanga, de abertura, de alteragcdo do curriculo, de
debate, participacdo e co-gestdo que faz de nds protagonistas Unicos de uma tal vivéncia de

aprendizes e actores da democracia.

Em 1975, iniciamos a carreira docente numa localidade dum concelho periférico a
Lisboa, num momento em que o contexto revolucionario e de empolgamento nacional se

articulava com a nossa expectativa e empenhamento na tarefa que iamos abragar.

O que encontramos no campo de trabalho ndo foi facil, particularmente naqueles
primeiros anos de completo desapoio. Desses tempos recordamos como dominante uma sala
de aula no velho saldo de festas da Sociedade Recreativa local, com vidros partidos na janela
e 0 tecto com pedacos de estuque a soltar-se, o largo fronteiro por recreio, alunos de muita
idade em relacdo ao ano de escolaridade e bastante desvalidos, colegas professoras efectivas
com as turmas escolhidas e o melhor horario, angustia, medo de falhar e, o melhor, as
reciclagens para 0s novos programas, onde absorvia cada momento de partilha com os outros
professores, os tais mais velhos que ali eram mais parceiros que na escola. Era um tempo em
que 0s nossos olhos e ouvidos se desmesuravam para apreender o que melhor integrar na sala

de aula.

Passados 0s anos iniciais, adquirimos confianca, a velha «Sociedade» local da lugar a
uma bonita Escola num edificio construido de raiz, os alunos continuam a desafiar
diariamente a nossa capacidade de ser e aprender com e para eles e, 0 Ministério da Educacéo,

a nossa capacidade de atender responsavelmente a passagem dos diferentes titulares da Pasta.

Em mudanca de Escola, tivemos a sorte de poder acolher uma turma que ninguém

queria, por vir de uma professora com métodos olhados com receio. Era do Movimento da

muito contestada disciplina, passou & aposentacdo, sendo substituida a disciplina por Desenho e Trabalhos
Manuais.

* A Escola era gerida por um director e uma subdirectora que tomavam cha e decidiam dos apoios sociais as
alunas que vinham do interior e dos suburbios, alimentavam clientelismos e mantinham grande nimero de salas
fechadas. Pelo Natal, representava-se o Acto do Nascimento, & boa maneira vicentina, para as familias. Os
visitantes masculinos ndo familiares eram mantidos afastados.
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Introducéo

Escola Moderna. Foi com o capital desses alunos que se deu 0 nosso primeiro olhar sobre
essas outras metodologias. Primeiro um olhar mediado, porque o0 MEM desse tempo era um
circulo fechado, com poucos incentivos a penetracdo. No entanto, foram os principios
defendidos por este Movimento, e sobretudo as praticas democraticas de aprendizagem
cooperativa na sala de aula que nos deram o suporte que buscdvamos, atraves de leituras,

Seminarios e congressos.

Construido na procura incessante, na inquietacdo permanente, num grande
desassossego, 0 nosso percurso so aparentemente € individual e solitario porque nele sempre
esteve implicita a consciéncia de pertenca ao grupo profissional, no sentido da construgdo da
Escola e das Pedagogias mas também dum estatuto proprio de Carreira. A partir de meados
dos anos 80, a experiéncia como Sindicalista constituiu uma enorme aprendizagem do outro
lado das coisas. Em agenda, a Gestdo Democratica, 0 Estatuto de Carreira, a Lei de Bases. Da
reflexdo as propostas e contrapropostas, o Sistema Educativo em perspectiva, 0 poder agir

pela Escola, numa outra posicdo. Novas sinteses.

Depois, o regresso a Escola, portadoras de um revigoramento que quer responder ao

apelo forte da sala de aula.

Ja nos idos de 90, a caminho do fim do seculo, novas tarefas, nova abordagem do
mesmo Sistema: a Educacdo na autarquia local, integrando uma equipa multidisciplinar,
interagindo com uma comunidade de escolas entre o rural e o urbano, em projectos de
diferentes areas e formacdo; trabalhando com associacGes de pais; mobilizando, agentes e
animadores culturais, associacdes disciplinares, centros de formacdo, autarquias vizinhas,
Ministério da Educacdo. Onde constatamos que € possivel realizar uma gestdo integrada e
sustentada das competéncias autarquicas para a Educacdo e apostar com sucesso no apoio as
escolas, em projectos educativos e em formacéo, bem como repensar a Rede Escolar e a Carta

Educativa Concelhia com coeréncia e dialogo com os interessados.

De novo na Escola, a partir de 2004, somos portadoras de um imenso capital de
informacdo e de experiéncias partilhadas com outros/as professores/as, nas muitas salas de
aula visitadas e horas de formacdo proporcionadas, enquanto desempenhamos funcgdes

técnico-pedagogicas.

Nesse trajecto formativo dos ultimos anos, terminamos entretanto a licenciatura em

Histdria, e alguns Seminarios de Mestrado com o intuito de complementar lacunas e fortalecer
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a possibilidade de compreensdo do mundo e seus processos evolutivos sociais, entre outra

formac&o continua dirigida as necessidades da fungéo na sala de aula.

Agora a Escola € Agrupamento. Um universo criado ligando mundos. O ruido na
comunicagéo. A falta de operacionalidade. A distancia dos docentes do 1° aos restantes ciclos
ou destes aos primeiros, firmados no preconceito e na rotina. Os factores de comunicabilidade
neste novo contexto ndo cumprem o0s seus objectivos, ndo passam de meros elementos de
representacdo numa gestdo conjunta. Apesar de tudo, uma oportunidade para ultrapassar
barreiras e encetar aproximagdes e projectos. Desafios e dividas a precisar de debate, de ir
mais além, de orientacdo e enquadramento tedrico para iluminar a leitura do mundo e da
pratica profissional com o conhecimento tedrico ja produzido e, assim munidas, sairmos do

particular para investigar, aprofundar, produzir dissertacéo.

Com esse objectivo, voltamos a Academia. Onde integramos a Unidade de
Investigacdo e a equipa do Projecto Internacional “Educando o Cidaddo Global: Globalizagao,

”5

Reforma Educacional e Politicas de Equidade e Incluséo. O caso portugués™, que foi decisivo

na definigcdo da problemaética deste estudo.

Atente-se que este € o perfil e uma trajectoria da investigadora participante que aqui
se apresenta, o qual ndo € relevante nesta introducdo enquanto histéria pessoal, mas apenas
como padrdo de percursos profissionais contextualizados no tempo, explicitando a
naturalidade da continuacdo entre as experiéncias de vida e 0 mundo académico e cientifico,
ndo obstante se regerem por discursividades diferentes. Remete para a diacronia de uma
geracdo de alfabetizados na Escola que pretendeu fazer a inculcacdo ideoldgica do Estado
Novo, chegados a profissdo docente quando se desenhava o projecto de construcao da Escola
antifascista e democratica, e confrontando-se hoje com as novas tendéncias de recuperacao
prioritaria dos valores de rentabilidade, gerencialismo e accountability em subordinacdo as

necessidades do mercado neoliberal.
2. Problematica e questdes de investigacao

Mudancas nos contextos educativos escolares e novas expectativas foram geradas

pelos desenvolvimentos politicos, sociais e econdmicos, ocorridos em Portugal, nas Gltimas

® Coordenado internacionalmente pelo Professor Doutor Carlos Alberto Torres da UCLA e, a nivel nacional,
pelo Professor Doutor Antonio Teodoro da ULHT.
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trés décadas (1974-2007), mormente pelos impactos da globalizacdo, sobretudo a partir da
década de 1980.

O sistema educativo institui na sociedade o paradigma de formacao e certificagdo dos
cidaddos para a vida activa, cujo processo se inicia em tenra idade e se prolonga em
aprendizagens ao longo da vida e em mdaltiplos contextos. A sociedade evolui entre a
regulacdo e a emancipacdo, e a Escola participa nos dois processos como organizacao que a
espelha, qualifica e certifica, enfrentando as expectativas sociais dos individuos, enquanto
encarregados de educacdo ou educandos. Coloca-se assim perante a necessidade de prestar
contas e de reflectir sobre os resultados, regressando a uma ponderacao sistematica sobre os
processos que os desencadearam. Tal desiderato desenvolve-se através da accdo dos
profissionais que a constituem, em particular os professores, mediadores dos processos de
aprendizagem, para quem a transformacao substantiva e adjectiva do Mundo - do espago e do
tempo, de uma ordem social (agora pds-tradicional) e da emergéncia de meios de
comunicacgdo global e da expansdo do conhecimento que aumenta a incerteza e a consciéncia
do risco, no enunciado de Giddens (1997) - que, acrescenta, afecta a construcdo das
identidades pessoais e implica a renovacao das identidades culturais locais, nas sociedades e
também na Escola, pode mostrar-se elemento catalisador de inovacdo no desempenho e na

performatividade docente.

Com o presente estudo, tendo por forca motriz as sinestesias das mudancas dos
tempos e das vontades, lancamos maos a realizacdo de um estudo empirico e exploratorio dos
impactos das mudancas ocorridas nas ultimas trés décadas no sistema educativo portugués,
em particular no perfil docente, através da analise qualitativa do discurso dos professores
sobre as suas praticas e sobre 0s contextos educativos em que actuam e interagem, bem como
sobre o seu préprio processo de adaptacdo a novos contextos e a novas necessidades no
contetdo funcional. Pretendemos desocultar a representacdo de professores portugueses do
Ensino Basico sobre estas circunstancias e de como elas condicionam a sua identidade e perfil
profissional, bem como da relevancia dos seus alunos como referentes da motivacdo para

inovar.

O nosso olhar abarca professores dos 1.° e 2.° ciclos do Ensino Basico, em servico
desde ha de cerca de 30 anos, considerando o desejo de auscultar alguns daqueles que, como
nos, iniciaram a profissdo com a aurora do regime democratico (1974), momento peculiar,

dinamico e perturbador da vida politica do pais e da reestruturacdo do sistema de educacéo e
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ensino, e estdo perto de a terminar num quadro assaz diferente; e também os professores da
geracdo que se segue, fazendo a sua entrada na profissdo ja num quadro de normalizacéo,
norteada por uma Lei de Bases do Sistema Educativo (1986). Analisamos o discurso de
professores destas duas geracGes sobre o percurso profissional comum e o peso especifico dos
alunos como motivo e medida da possibilidade de construcdo do sentimento de realizagédo
profissional para a maioria dos docentes, até ao presente, onde se evidencia uma nova

conflitualidade na relagéo aluno-professor.

Da tentativa de correlagdo das representacdes com as préaticas que os professores
referem como suas, consideramos poder extrair contributos para a afericdo de um senso
comum do professor onde possamos descortinar categorias de analise que possibilitem a
inferéncia e desocultacdo de elementos e factores da sua construcdo profissional,
eventualmente relevantes num momento de profundas alteracbes ao Estatuto da Carreira
Docente, em que se desenha um exame de admissao a profissdo, mas também para a formacao
inicial e continua dos professores, para a avaliacdo do seu desempenho e para a gestdo das
escolas, perspectivando melhoria da oferta educativa na escola e mormente dos papéis que Ihe

cumpre — ou ndo — desempenhar e, finalmente, da adequacdo do e no sistema educativo.

A definicdo da identidade como atribuivel a um espago-tempo geracional (Erikson,
1968) justifica a nosso ver que definamos neste quadro a categorizacdo dos n0SsOS
interlocutores para a recolha empirica, pois que a identidade social ndo sendo transmitida por
uma geracao a seguinte, € construida por cada “ (...) uma com base em categorias herdadas da
geracdo precedente mas também através das estratégias identitarias desenroladas nas
instituicbes que os individuos atravessam e para cuja transformacéo real contribuem” (Dubar,
1997, p.118).

Alguns dos professores que elegemos no ambito deste estudo como interlocutores
privilegiados sdo actores de um tempo que abrigou a repressdo das liberdades, mas tracou a
ruptura dos constrangimentos da vida quotidiana, a mudanca dos comportamentos e dos
costumes, a mudanca das relacGes e das posicdes relativas de género, assistiu ao fim de uma
guerra colonial, a um golpe militar libertador e a descolonizacédo, debateu a abertura a Europa,
a sua comunidade econémica, a moeda Unica e a abertura das fronteiras. Assistem as guerras,
aos tufdes, aos tsunamis, em directo, através da televisao, e vulgarizam (alguns) o computador
e a Internet, comunicando e transaccionando em tempo real a escala planetéria; assistem a

fragilizacdo do Estado-Nacdo em favor das agéncias internacionais, a precarizacdo do
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trabalho e a sua deslocalizacdo, as normativas transnacionais que decidem da vinha que ndo
podemos plantar, em prol de outras regides, mudando a face dos campos e a actividade
tradicional, a troco de subsidios e da batata espanhola e das bananas da América do Sul nas
grandes superficies comerciais. Actores ainda de um tempo em espaco de assimilacdo perante
a chegada de retornados de Africa (a partir do final anos 1970) em fuga de um Ultramar
descolonizado e entregue a dolorosos conflitos fratricidas, na busca de um caminho
emancipador, mas também de emigrantes do Brasil e dos paises de Leste (a partir dos anos

1990), que trazem novas cores e novos sons a sociedade e a Escola.

Porque 0 mundo pula e avanca®, é nosso objectivo compreender que representacdes
possuem os professores, como nds, e 0S que se nos seguiram, sobre as mudangas que
ocorreram ao longo deste periodo temporal (1974-2007) e dos novos contextos educativos que
foram emergindo; que leituras fazemos dos impactos das mudancgas politicas, sociais e
globalizadoras no interior da Escola; como nos ajustamos as mudang¢as ou mudamos por
causa delas e que olhar diacrénico e reflexivo sobre o perfil profissional ressalta do discurso

dos professores.

Nesse universo que é composto de mudanca, perante a mutabilidade dos alunos, as
diferentes demandas a escola no que a estes concerne, perante a variabilidade e
heterogeneidade das equipas de trabalho e os diferentes ministérios que foram passando por
nos, o professor € aparentemente o elemento estavel, ndo obstante as continuidades e

descontinuidades que sofre e, ele préprio, em si desenvolve e o tornam mutavel.

Partilhamos com NoOvoa (1994) a ideia da complexidade dos processos socio-

historicos atravessados por rupturas, continuidades e descontinuidades.

“A compreensao Ultima do processo histérico, sobretudo no dominio educativo,
obriga-nos a escavar as superficies e a olhar para as correntes subterraneas:
apercebemo-nos entdo que as rupturas sdo contemporaneas das continuidades, que
a visibilidade dos tempos quentes esconde por vezes a descricdo das mutagdes
lentas.” (N6voa, 1994, p.178)

O entendimento dos processos de mudanca que delineiam perfis no exercicio da
profissdo docente passa certamente pela procura dos sentidos literal e oculto que se encontram
no discurso dos professores quando reflectem sobre o seu caminho na profissdo, sobre como

interagem e reagem, como reformulam a sua praxis ao enfrentar marés que transportam para a

® Gededo, Antonio (1956). «Pedra Filosofal» (poema). In Movimento Perpétuo. Coimbra: Of. Atlantida.
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praia diferentes salvados, que desvendam ou ocultam afloramentos que facilitam ou
dificultam a passagem em diferentes estacGes. Valorizados ou desprestigiados, suportados ou
abandonados pela tutela, confrontados, estimados ou agredidos, que leitura poderédo fazer das
mudancas que vém ocorrendo na Escola, fruto da sua relagdo indissocidvel com um mundo

em mudanca e uma sociedade que interpela?

Tendo presente que alguma investigacdo - Lopes (2000), Ball (2003), Antonio
(2004); Lopes (2004) e Caria (2007), entre outros -, que adiante traremos a colacgdo, vém
apresentando a identidade profissional como produto da relacdo entre a formacéo especifica,
as relacGes e construgcOes associativas entre membros da classe, o enquadramento normativo
que o Estado define para a profissdo e/ou o desafio do mercado através de mecanismos de
competitividade como os rankings ou outros, propomo-nos destacar de entre estes elementos
a importancia dos alunos, como uma dimensdo estratégica para a satisfacdo profissional,

potencialmente reconfiguradora de perfis e identidades.

E este entendimento que intentamos trazer a superficie aquifera do lago, ora em
descanso, quase estagnada, ora em revoltas ondas concéntricas que levantam ocasionalmente
os fundos, com o objectivo de patentear a representacdo dos docentes sobre as mudancas
ocorridas no seu perfil profissional e a sua percepcéo da relacdo entre estas e a glocalizacio’
da sociedade que se espelha na Escola, bem como da emergéncia de novos riscos e/ ou medos
face a desvalorizacao social da Escola e dos seus profissionais. Mesmo aceitando o risco de
gue quando, como agora, os alunos e suas familias, os pablicos a quem os profissionais se
dirigem, tenham mudado tanto na sua relacdo com a escola e 0s professores e em tal sentido,
na diacronia considerada, que o reflexo destes no rio das representacdes docentes seja mais

bonito que a realidade deles proprios.

" A glocalizacdo é entendida como a producdo de efeitos novos na sociedade local em fungdo ou em
consequéncia da accdo de uma globalizacdo hegemdnica, isto €, como as consequéncias locais do factor
globalizagdo

O termo «Glocal» é usado na Europa, pela 12 vez numa apresentacéo publica pelo Dr. Manfred Lange, em Maio
de 1990, na Chancelaria de Bona, Alemanha, por ocasido da Global Change Exhibition e de novo, em 1991, na
Global Change Exhibition Geotechnica de Colonia. O termo «glocalizacdo» foi desenvolvido posterior e
independentemente no mundo da lingua inglesa pelo soci6logo britanico Roland Robertson, nos anos 1990, e
pelos socidlogos canadianos Keith Hampton e Barry Wellman, no final dessa década, e ainda Zygmunt Bauman.

“By definition, the term «glocal» refers to the individual, group, division, unit, organisation, and community
which is willing and is able to «think globally and act locally». The term has been used to show the human
capacity to bridge scales (from local to global) and to help overcome meso-scale, bounded, «little-box»
thinking”. Disponivel em http://en.wikipedia.org/wiki/Glocalization (Consultado em 9 Maio 2009).
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A problemética central deste estudo consiste em compreender as representacdes dos
professores sobre a sua accdo e suas motivagdes, como meio de desocultar factores de
acomodacdo ou de mudanca e de esclarecer esta circunstancia e a sua conscientizagdo como

parte do processo de construcdo identitaria permanente do sujeito profissional.
Alvitramos como hipdteses as seguintes:

- A (re)construcdo do perfil docente sofre impactos da globalizacdo, isto €, das
mudancas politicas, econémicas e sociais e do paradigma politico e ideolégico que

ocorrem nos planos internacional e nacional.
- O perfil docente legislado (re)configura-se na passagem ao perfil em campo.

- As representacdes dos professores condicionam a sua capacidade de mudar as

praticas.

- Na sua diversidade e heterogeneidade, fruto das novas configuracdes sociais, 0s

alunos séo factor de (re)construcéo do perfil e da identidade docente.

3. Metodologia

3.1. Tipo de estudo

Para procedermos ao estudo a que nos propusemos, importava uma escolha reflectida
dos procedimentos e dos instrumentos adequados a uma pesquisa cientifica e a natureza da
problematica. Ponderdmos, pois, as principais vantagens e desvantagens das abordagens

qualitativas e quantitativas.

A investigacdo qualitativa surge como alternativa a investigacdo gquantitativa de base
positivista, que se afirmara no mundo cientifico como o paradigma dominante, considerando a
existéncia de uma realidade objectiva, como tal estudada, em que a cada fenémeno

correspondia uma so interpretacao cientifica.

Reconhecendo-se limitacGes ao paradigma quantitativo, quando nos interessamos pelo
estudo de processos cognitivos e meta cognitivos, a investigacdo qualitativa e os seus métodos
de inspiracdo etnografica e antropoldgica, sdo uma resposta aquelas limitacbes. Esta
fundamenta-se no interaccionismo simbodlico que “vé o significado (...) surgindo no processo
de interaccdo entre pessoas (...) vé os significados como produtos sociais” (Blumer, 1969,

p.5) e assenta, segundo este autor, em trés premissas:
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1) Os seres humanos agem para com as coisas na base dos significados que as coisas

tém para eles;
2) Estes significados séo o produto de interacgGes sociais na sociedade humana;

3) Eles s@o modificados e manipulados através de um processo interactivo que € usado

por cada individuo ao lidar com os signos que encontra.

O paradigma qualitativo tem também fundamentos na perspectiva fenomenoldgica que
aborda o comportamento humano tomando em conta a existéncia de perspectivas divergentes
sobre as situacOes, reforcando uma compreensdo interpretativa da interaccdo humana, que
realca os aspectos subjectivos do comportamento das pessoas e tenta entrar no mundo
conceptual dos sujeitos para compreender qual o significado que constroem em torno dos
acontecimentos das suas vidas. Ao considerarem que a realidade é constituida pelo significado
das multiplas formas de interpretar as experiéncias humanas, os fenomenologistas

reconhecem-na como sendo socialmente construida (Bogdan & Biklen, 1999).

A investigagdo qualitativa realiza a pesquisa no ambiente natural do objecto ou dos
sujeitos e ndo exige neutralidade ou independéncia do investigador que, frente aos factos
sociais, 0s considera a partir do seu sistema de valores, envolvendo-se com o objecto num
continuum interpretativo. “Em outras palavras, o papel do pesquisador é reconhecido bem
como sua eventual subjectividade, que se espera, todavia, ser racional, controlada e
desvendada” (Laville & Dionne, 1999, p.39), almejando ndo ja desvendar relacdes causais

determinantes mas determinar factores e compreender a complexidade das situacées.

Bogdan & Biklen (1994) e Tuckman (2005) assinalam um conjunto de caracteristicas
para a investigacao qualitativa que passam pela relevancia do contexto de investigacdo ou o
ambiente natural, pela importancia da compreensdo dos processos, isto é, do “como” em
detrimento do “quanto”, pelo caracter heuristico dos fenémenos na interpretacao dos

significados, pela natureza indutiva da analise dos dados e pela natureza descritiva do estudo.

Segundo Fernandes (1991),“o0 foco da investigagdo qualitativa € a compreensdo mais
profunda dos problemas, € investigar o que estd “por trds” de certos comportamentos, atitudes
ou convicgdes” (p.65). De acordo com Richardson (1999), as investigacdes que se voltam
para uma analise qualitativa descrevem a complexidade de determinado problema,

compreendem e classificam os processos dindmicos vividos por grupos sociais, contribuem
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para 0 seu processo de mudanga e possibilitam, em maior nivel de profundidade, o
entendimento das particularidades do comportamento dos individuos.

O presente estudo cruza elementos conceptuais da profissdo propriamente dita,
nomeadamente papéis e cultura profissional, com processos individuais ou grupais de
profissionalizacdo, triangulando dados de categorias diferentes, esclarecendo processos

segundo os quais 0s professores constroem a sua carreira, manifestando perfis diferentes.

Partimos entdo para um estudo qualitativo, com analise intensiva do contetdo dos
discursos dos professores, no &mbito dos debates ja realizados®, e para a analise documental
da legislacédo que aduz sobre o perfil profissional docente.

Tomando como referéncia tedrico-analitica as perspectivas criticas na desocultacdo do
perfil docente, quisemos construir um percurso que procura conhecer os efeitos que 0s
contextos tém na adequacdo dos perfis de exercicio dos professores do 1° e 2° Ciclos do
Ensino Basico em Portugal. Neste estudo, o perfil docente é entendido como uma qualidade
multipla e tipificadora, em construgdo e em reconstrucdo dialéctica em cada profissional, para

0 que concorrem diferentes tipos de variaveis.

Tendo em conta as questdes de investigacdo e os instrumentos utilizados, o0 modelo de
investigacdo sera pois descritivo, segundo uma abordagem qualitativa que se entende como
adequada para compreender a natureza dos fendmenos de mudanca nas praticas profissionais

e nos contextos em que se inserem.
3.2. Técnicas de investigacao

As técnicas de investigacdo sdo entendidas como “conjuntos de procedimentos bem
definidos e transmissiveis, destinados a produzirem certos resultados na recolha e tratamento
da informacdo requerida pela actividade de pesquisa” (Almeida & Pinto, 1995, p.85). Para
esta investigacdo elegemos as seguintes: a observacdo participante e o focus group, como
procedimentos de recolha dos dados, a analise documental e de contedo como procedimento

de tratamento dos mesmos.

3.2.1. Observacdo Participante

® Os debates foram realizados no ano lectivo 2005/2006, segundo a técnica do focus group adiante explicitada,
no &mbito do projecto internacional de investigagdo Educando os Cidaddo Global: Globalizacdo, Reforma
Educacional e Politicas de Equidade e Inclusdo. O caso portugués. A técnica foi aplicada por elementos da
equipa de investigagdo em que nos integramos, constituindo-se em um moderador e dois observadores por grupo.
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A observacdo é constituida por um conjunto de utensilios de recolha de dados e um
processo de tomadas de decisdo. “As técnicas observacionais sdo procedimentos empiricos de
natureza sensorial [que,Jao mesmo tempo que permite a colecta de dados de situagdes,

envolve a percep¢do sensorial do observador...” (Martins & TeGphilo, 2007, p.84).

A observacdo participante que, muitas vezes, é também designada por trabalho de campo,
caracteriza-se pela insercdo do observador no grupo observado, a partir do momento em que
se inicia 0 processo de investigacdo, como “parte integrante daquela estrutura social e, na
relacdo face a face com o0s sujeitos da pesquisa, realiza a colecta de informacgdes, dados e
evidéncias”(idem, p.85).

Ao considerar que a motivagdo para o presente estudo reside em grande parte na condicao
de professora de que se investe a investigadora, de algum modo ela é pertenca do grupo e
como tal é reconhecida pelos sujeitos observados que nela depositaram confianca e aceitaram
responder as questdes. Assim, a nossa participacdo enquanto pesquisadora que observa é
formal mas revelada, isto é, ndo opina mas a sua identidade partilhada com o grupo é
conhecida. Deste modo, fazendo parte do meio a investigar, a investigadora p&de ter melhor
acesso as perspectivas dos outros do que teria um observador exterior, por viver ou ter vivido

as mesmas situacoes.

Contudo, ndo sendo neutral nesta causa, procurou em todas as circunstancias ter um olhar
periférico e realizar uma andlise objectiva, facilitada pelo conhecimento vivido dos codigos
identitarios que unem os profissionais da docéncia, olhando-se no mesmo lago que os demais
participantes e procurando entre eles achar a sua prépria imagem, requerendo o seu trabalho a
um tempo envolvimento pessoal e desprendimento. Esta flexibilidade da observagédo
participante constitui-se, segundo Martins & Teophilo (2007) em oportunidade e risco, pois
“factores de contaminagdo podem provocar distor¢des sobre as interpretacdes dos fendmenos
sob estudo pelo viés (...) profissional-ideologico” da investigadora (p. 85). Do campo de
abordagem, serve este estudo mais focalizado apenas uma - a do perfil docente - de entre as
multiplas dimensdes de analise que foram levantadas, ao tentar compreenderem-se 0s

impactos da globalizacdo no sistema educativo, das politicas a sala de aula.

Sendo a autora elemento da equipa de investigacdo, foi-lhe dado preparar materiais,

colocar os problemas e participar nos debates como observadora, nas sessdes de focus group.

3.2.2. Focus Group

23



Introducéo

Na fase da investigagdo empirica exploratoria, de identificagdo dos problemas,
recorremos a técnica do focus group, também chamada de entrevista focalizada de grupo que
tem como objectivo a discussdo de um tépico e que consiste, segundo Gibbs (1997), numa
discussdo organizada para conhecer e recolher informagdes e experiéncias sobre um assunto,
obedecendo a um guido orientador das questdes a discutir, que assim é tratado segundo
diversas perspectivas, tantas quantos os participantes.

Os grupos trabalham em interaccdo nos topicos fornecidos pelo investigador (Morgan,
1997), podendo considerar-se através de registo da observacdo a linguagem usada,
experiéncias, valores e opinides. Tem por finalidade procurar o sentido e a compreensdo dos
complexos fendmenos sociais, onde o investigador utiliza uma estratégia indutiva de

investigacdo, sendo o resultado amplamente descritivo (Gibbs, 1997).

Adoptou-se pois como procedimento fundamental de pesquisa o focus group, ja que,
inspirando-se em entrevistas ndo directivas, 0 envolvimento dos participantes, a
heterogeneidade do grupo tornam esta espécie de entrevista colectiva uma viva fonte de dados
necessarios aos objectivos da investigacdo, a par da observacao participante, que permitira o
conhecimento das percep¢des do grupo e indicard ao investigador situacOes alternativas a
considerar. Também Martins e Tedphilo (2007) concordam que “os insights que emergem das
provocacdes e estimulos de um focus group podem ajudar o pesquisador a refinar seus

conceitos ¢ entendimentos sobre o tema pesquisado” (p.88).

Tratando-se de um estudo empirico sobre o discurso, este trabalho exploratério é um
de entre os varios propésitos que o focus group pode servir’, permitindo, de acordo com
Edmunds (1999), capturar subjectividades através da observacédo e estabelecer a compreenséo

de percepcdes, sentimentos, atitudes e motivacoes.

“ [Este,] tal como outras formas de investigacdo qualitativa, procura interpretar e
compreender o sentido das coisas, sendo o investigador o principal instrumento de
recolha e analise dos dados. Na sua andlise é utilizado o método indutivo de
investigacdo, sendo o produto final amplamente descritivo. Este aspecto é
particularmente importante na penetragdo dos detalhes e aspectos especificos da
informacdo recolhida para se descobrir categorias, dimens@es e inter-relaces de
analise.” (Galego, 2006, p.63)

A partir da abordagem feita por Galego & Gomes (2005), as principais vantagens

apresentadas pelo focus group no que a esta investigacdo concerne, sdo (i) “a possibilidade de

° Para um maior aprofundamento sobre estes propésitos, ver Galego & Gomes (2005).
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varios individuos serem entrevistados em simultaneo; (ii) a rapidez na recolha de dados, pois
pode ser coordenado, conduzido e analisado num curto espaco de tempo'®; (iii) a
possibilidade de se conciliar com outras modalidades de investigagdo”; e ainda (iv), aliar a

reflexdo dos participantes a sua vivéncia diaria.

A principal dificuldade que oferece é identificar os pontos de vista de cada
participante, limpos da influéncia da opinido do grupo (Gibbs, 1997), na medida em que, na
discussdo em profundidade que tem lugar, os participantes se envolvem fortemente com o
assunto em agenda, se influenciam e se provocam, convocam opinides partilhadas ou opostas,
podendo a interaccdo ndo reflectir o comportamento individual dos participantes. A discusséo
ndo dispensa o papel do moderador e o registo das observagdes circunstanciais dos
comportamentos e dos tempos relativos dos discursos, feito por dois elementos da equipa de
investigacdo, que ndo intervém, possibilitando a melhor interpretacdo dos comentéarios feitos

em ambiente social.

Os participantes foram acomodados confortavelmente em redor de uma mesa,
apresentando-se mutuamente, e 0 moderador apresentou claramente o objectivo da reunido e
foi colocando as questdes do guido, a medida que o tempo atribuido a cada item se esgotava,

sem formular juizos ou comunicar de algum modo a sua perspectiva sobre o tema.

3.2.3. Analise Documental / Analise de Conteudo

A analise documental constitui uma técnica importante na pesquisa qualitativa e trabalha
de mao dada com a andlise de conteido. O seu objectivo, segundo Bardin (2007), ¢ “a
representacdo condensada da informacgdo, para consulta e armazenagem; o da analise de
contedo é a manipulacdo de mensagens (conteldo e expressdo desse conteldo), para
evidenciar os indicadores que permitam inferir sobre outra realidade que nao a da mensagem”
(p.41), completando informacdes sobre o tema e/ou desvendar aspectos novos, apesar de,
segundo Minayo (2000)** a sua origem se remeter a metodologias quantitativas, cuja logica se
baseava na interpretacdo cifrada do material de carater qualitativo, em que o rigor cientifico

invocado era caracterizado pela pretensa objetividade dos nimeros e das medidas.

Ainda de acordo Bardin (2007), a analise de contetdo oscila entre os dois pdlos que

envolvem a investigacdo cientifica: o rigor da objectividade e a fecundidade da subjetividade,

19 Cerca de duas horas € o limite maximo aconselhavel de duragdo de cada sesséo de um focus group.

0 Cappell, M, Melo, M. C., Gongalves, C.A. (2003). Analise de contetido e andlise de discurso nas ciéncias
sociais. Rev Administracdo da UFLA, Janeiro 2003; 5(1), pp.69-85.
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resultando na elaboracdo de indicadores quantitativos e/ou qualitativos que devem levar o
pesquisador a uma segunda leitura da comunicacdo, baseado na deducdo, na inferéncia. Essa
nova compreensao do material textual, que vem substituir a leitura dita “normal” por parte do

leigo, visa a revelar o que esté escondido, latente, ou subentendido na mensagem.

Minayo (2000) acredita que a grande importancia da analise de conteldo consiste
justamente na tentativa de impor um corte entre as intuicdes e as hipdteses que encaminham
para interpretacGes mais definitivas, sem, contudo, se afastar das exigéncias atribuidas a um

trabalho cientifico.

O trabalho de analise documental inicia-se com a seleccdo dos documentos que ndo é
mera acumulagio cega e mecanica. A medida que colhe as informagBes, o pesquisador
elabora as especificidades do material selecionado, apoderando-se dos dados (Laville &
Dione, 1999). Seleccionamos e procedemos a uma leitura critica, em funcdo das necessidades
da pesquisa, de fontes impressas categorizadas como documentos com forca de lei, definindo
orientagdes directas ou indirectas acerca do perfil docente, e que nos ajudam a compreender o
quadro institucional e regulamentar que enquadra os professores, no periodo temporal em
apreco. De uma organizacao cronologica dessa documentacdo, passdmos a descricdo do
material e anotacdo sobre a natureza e a fonte respectiva e a uma breve sintese do seu
conteudo, ja que, como refere Bardin (2007, p.40) “a analise documental permite passar de
um documento primario (em bruto) para um documento secundario (representacdo do
primeiro”. Um estudo mais minucioso procurou captar nos documentos o sentido e as
intencdes, reconhecer o essencial e selecciona-lo em torno das ideias principais que informam
a nossa tematica ¢ “recensear o reportorio semantico” que nos ajuda a “compreender o

esteredtipo” (ibidem, p.27) de perfil docente desenhado pela tutela.

Utilizdmos a técnica documental para recolha, nos diplomas legais ou relatérios e
pareceres que, no decorrer da pesquisa, nos pareceram relevantes e reveladores dos
parametros definidores do perfil docente, procurando fazer a leitura das linguagens
discursivas directivas que subjazem a politicas para a educacédo e regulam o perfil docente, e 0

seu tratamento descritivo em sede de contextualizacao.
Neste ambito, elegemos 0s documentos seguintes, referidos por ordem cronoldgica:

- Lei 46/86 de 14 de Outubro (Lei de Bases do Sistema Educativo) com as alteracdes
incorporadas pela Lei n.° 115/97, de 19 de Setembro, e pela Lei n® 49/2005 de 30 de
Agosto.
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- Decreto-lei 139-A/90 de 28 Abril (ECD) alterado pelo Decreto-lei 1/98, de 2 de
Janeiro (deveres profissionais, formacdo, recrutamento e seleccdo do funcionario

publico/técnico educacéo);
- Desp. 22/SEEI/96 e Desp. Conj. N°123/97/ME/MT (Flexibilizagdo curricular);

- Decreto-Lei n.° 290/98, de 17 de Setembro (cria 0 INAFOP — 1999/2002 — Instituto
Nacional de Acreditagdo da Formagéo de Professores.Visa “induzir mudangas nos

perfis de formagdo” e acreditar educacdo ndo formal).

- Decreto-Lei n° 240/2001 de 30 de Agosto, do Ministério da Educagdo. (Contem o
perfil geral de desempenho profissional dos educadores de infancia e dos professores

do ensino bésico e secundario);
- Decreto-lei 15/2007 de 19 de Janeiro (ECD).

Contudo, o registo dos discursos orais dos professores - material empirico determinante
no nosso estudo - transposto para codigo escrito, constituiu um documento veiculo de uma
comunicagdo de grupo restrito, e também um dominio possivel de aplicagdo da analise de
conteldo (Bardin, 2007). Esta utiliza “procedimentos sistematicos e objectivos de descrigao
do contetido das mensagens” (p.33) comunicadas, com a finalidade de as interpretar, que
passam pela fragmentacdo do texto segundo categorias, obedecendo a regras: Devem ser
“homogéneas”( (ibidem, p.31), ndo misturando”alhos com bugalhos”; “exaustivas”, esgotando
a totalidade do texto; “exclusivas”, pois um mesmo elemento do discurso ndo pode ser usado

aleatoriamente em duas categorias diferentes; “objectivas” pois que codificadores diferentes

devem chegar a resultados iguais; e “pertinentes”, isto ¢, adaptadas ao objectivo.

No caso vertente, tomando como unidade todo o texto produzido, recenseamos itens de
sentido ou categorias, “espécie de gavetas ou rubricas significativas que permitem a
classificagdo dos elementos de significagdo constitutivos da mensagem” (ibidem, p.32), a
saber, mudancas e continuidades, recortando a informacgéo segundo o critério da analogia e
utilizando a frase como unidade de fragmentacdo, pondo em evidéncia as possibilidades de
inferéncia de conhecimentos em funcéo dos indicadores encontrados (rela¢do com, formacéao,
métodos, etc.) para a dimensdo em estudo (perfil docente), e tendo em conta as condi¢bes de

producdo e de recepc¢do dos discursos (cf. Apéndices).
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Sendo os discursos recepcionados um acto de fala, a analise da enunciagdo proposta por
D’Unrug (1974)'2, por ser versatil, pareceu-nos de ter em conta no trabalho, entre as técnicas
de analise de conteudo, por entender a comunicagdo como um processo espontaneo, mas
também constrangido pela situacdo de producdo, elementos a ter em conta e que nos séo

fornecidos pelos observadores e pelos registos audio.

“O locutor exprime com toda a sua ambivaléncia os seus conflitos de base, a
incoeréncia do seu inconsciente, mas na presenga de terceiro a sua fala deve
respeitar a exigéncia da ldgica socializada. E pelo dominio da palavra, pelas suas
lacunas e doutrinas que o analista pode reconstruir os investimentos, as atitudes, as
representacdes reais.” (Bardin, 2007, p.164)

Assim, na técnica de analise de entrevistas ndo directivas, situacdo que mais se aproxima
dos debates em grupo restrito a que procedemos, esta técnica apoia-se essencialmente na
analise da légica do discurso e da dinamica das intervencdes (lapsos, siléncios, tom de voz,...),

e nas figuras de retorica (jogos de palavras) utilizadas, que permitem uma inferéncia indirecta.

Consideramos ainda que, o0 contexto de recolha seleccionado, em que oS
participantes/emissores tém em comum a pertenca ao mesmo grupo profissional, nos permite
uma interpretacdo controlada, ou uma inferéncia representativa, a partir das significacdes que

as suas mensagens fornecem.

3.3. Os participantes no estudo

Para efeitos de realizacdo do Focus Group foi construida uma amostra de
conveniéncia, constituida por individuos/sujeitos num universo restrito de cerca de 29
professores/as do Ensino Basico, 0s quais integraram trés grupos de debate com um maximo

de 12 professores participantes em cada (Quadro 2).

Quadro 2. - Numero de participantes nos focus groups, por sexo

GRUPO ALMADA ESTORIL OUREM TOTAL
H 3 3 2 8
Participantes M 9 7 5 21
TOTAL 12 10 7 29

2 M.-C. d’Unrug (1974), Analyse de contenu et acte de parole, Delarge. (apud Bardin, L., 2007).
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Os professores do Ensino Bésico (H e M), que integraram os trés diferentes grupos de
discussdo, exerciam actividade docente na area metropolitana de Lisboa (zona urbana e
periurbana dos concelhos de Cascais e Oeiras), na margem sul (zona periurbana do concelho
de Almada) e no interior centro, mais rural e de menor densidade populacional (concelho de

Ourém)-.

Cada grupo foi constituido a partir de critérios aproximativos para o tipo de
participantes que entendemos conveniente de acordo com a metodologia adoptada (nunca
menos de seis nem mais de doze®®, percepcdo do periodo a que se reporta a pesquisa e a
disponibilidade encontrada). Como critérios de heterogeneidade foram determinadas as
seguintes variaveis, de que procuramos aproximar-nos: professores com cinco ou mais anos
de servico; professores a leccionarem em diferentes escolas da regido; proporcao de 1:3 dos

participantes homens em relagdo as mulheres.

As idades dos professores (Quadro 3) oscilaram entre 0s vinte e quatro anos e 0s
sessenta e seis anos de idade, havendo contudo uma maior representatividade dos professores

com idades compreendidas entre 0s vinte e quatro e 0s cinquenta anos de idade.

Quadro 3. - Faixa etaria dos participantes nos focus groups

FAIXA

ETARIA/ANOS ALMADA ESTORIL OUREM TOTAL

24-30

31-40 Dados nao

41 - 50 disponiveis

Mais de 51

NIN|OIO|F-
O|B|IN NN

TOTAL 1 7 29

A média do tempo de servico foi de 19,3 anos, no grupo do Estoril. Os docentes que
ndo tinham mais de 20 anos de exercicio da profissdo, fizeram apelo também a memdrias dos

Seus professores enguanto estudantes.

Todos os professores participantes exerciam no momento, ou ja o tinham feito
anteriormente, como fora estabelecido pelo critério de homogeneidade, em algum dos dois

primeiros niveis de ensino (1.° e 2.° ciclos do Ensino Basico). No entanto, alguns deles

13 Este limite pode variar de autor para autor. Essa variacdo nao se afasta muito dos valores apresentados.
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leccionavam também em outros niveis ensino, nomeadamente no Superior e apenas um

leccionara exclusivamente no Secundério (Quadro 4).

Quadro 4. - Niveis de leccionacéo dos participantes nos focus groups

NIVEIS ALMADA ESTORIL OUREM TOTAL

1° Ciclo EB

[y
o

2° Ciclo EB

1°,2°e 3° Ciclo EB

2°e 3° Ciclo EB

2°, 3° ciclo EB e Ensino Secundario Dados ndo

2°, 3° Ciclo e Ensino Superior disponiveis

Ensino Secundario

1° Ciclo EB e Ensino Superior

Reformado (2°ciclo EB)

Rlo|lo|o|lo|lr|n|o|lolo
e e =l =l =] S
[C) I I T [ TS N e [T

Prof. Apoio

TOTAL

-
N
[y
o
~
N
©

Os grupos participaram em duas sessdes de cerca de duas horas e meia, entre Maio e
Julho de 2004, durante as quais procuraram dar resposta as questdes constantes de um guido
comum, elaborado pelos elementos da equipa do Projecto “Educando o Cidaddo Global:
Globalizagdo, Reforma Educacional e Politicas de Equidade e Inclusdo. O caso portugués”.
Cada sessdo contou com um moderador que contextualizou e langou as perguntas, moderando
as intervencdes, e dois observadores, elementos do grupo de investigacdo. As sessOes
gravadas foram transcritas e categorizadas as questfes e respostas obtidas, com a construcao

de indicadores, mediando a analise do discurso com os dados da observacéo.

De todas as questdes colocadas e tratadas, seleccionamos para 0 nosso estudo aquelas
que se prendiam directamente com o perfil docente, mas também buscamos nas restantes

todas as afirmacdes transversais constantes do discurso dos professores, que se lhe referiam.

Querendo identificar os factores/situacdes que influenciam o perfil dos professores,
estes foram convidados a pronunciar-se no grupo sobre a questdo de saber se reconheciam
mudancas ou continuidades no perfil docente, ao longo do tempo definido, quais seriam e que

factores as determinaram.

O seu discurso foi gravado e foram consideradas as anotacdes dos observadores sobre

0 contexto e modo em que é produzido, tentando captar as qualidades e nuances de sentido.
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Passado a registo escrito, a partir da sua leitura, foi elaborada uma grelha de andlise que
registou segundo categorias, 0s impactos e as alteracbes no perfil docente referidas,
destringando quais os factores de mudanca ou de continuidade nos seus quotidianos escolares
de modo a obtermos as componentes que nos permitissem o trabalho de construgéo
comparavel por Bogdan & Bilken (1994) a uma espécie de bricolage ou de artesanato

interpretativo.
3.4. Tratamento dos dados

O conteudo discursivo dos professores, consistindo no material empirico recolhido, é
alvo de analise de conteldo, isto é, de um conjunto de instrumentos metodoldgicos que se
aplicam a discursos (contetdos e continentes), para uma hermenéutica controlada, que intenta

contra a apreensao intuitiva de significados, e baseada na deducéo: a inferéncia.

“Enquanto esforco de interpretacdo, a andlise de conteldo oscila entre os dois
polos do rigor da objectividade e da fecundidade da subjectividade. Absolve e
cauciona o investigador por esta atrac¢do pelo escondido, o latente, o ndo-aparente,
o potencial de inédito (do ndo dito) retido por qualquer mensagem.” (Bardin, 2004,

p.7)

Comporta um “rodeio metodologico e o emprego de «técnicas de ruptura» ” (idem)
que se opdem a leitura simplista do real, e defendem o investigador da armadilha das
impressdes quando o objecto de analise nos é familiar, tornando a leitura valida e
generalizavel. Permite descobrir com mais seguranca 0s conteldos e estruturas que
confirmam ou infirmam as nossas hipoteses e esclarecer significacbes que a priori ndo
compreendiamos. A analise sistematica do conteldo enriquece a tentativa exploratdria,
aumenta as descobertas e/ou «serve de prova» face as nossas hipoteses. Para tal obedece a
algumas regras base, sendo no mais reinventada a cada momento de forma adequada ao

dominio e ao objectivo. A descricdo analitica constitui uma primeira fase do procedimento.

Tratando-se de um estudo empirico sobre o discurso, a analise critica e interpretativa
dos conteldos e a desocultacdo do ndo dito apoia-se num quadro tedrico, numa hermenéutica

de inferéncias.

Para facilitar a compreensdo dos dados recolhidos construimos uma grelha de analise
que, a partir do discurso dos professores, registe as alteracBes ao seu perfil, separando o0s

factores de mudanca e os de continuidade nos seus quotidianos escolares, pois...
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“[the] product of bricoleur’s job is a bricolage, a complex, dense, reflexive,
collagelike creation that represents the researcher’s images, understandings and
interpretations of the world or phenomenon under analysis.” (Denzin & Lincoln,
1998, p.4)

4. Estrutura do Trabalho

O texto que compde esta investigacdo estd organizado e estruturado em quatro

capitulos.
Capitulo I — Olhares através do lago

No Capitulo I, a partir dos contributos de Dubar e outros autores, procuramos
apreender de que forma a investigacdo e a producdo tedrica vém tratando esta tematica, e
esclarecer conceitos manipulados no presente estudo, como identidade, perfil e representacdes
sobre estes. Desenvolvemos também alguns modelos de desempenho que séo a expressao na
accdo de perfis possiveis. Sdo imagens ja desvendadas para além da superficie do lago da
profissdo docente.

Capitulo Il — O lago in situ

No Capitulo 11, colocamo-nos no lugar do arquedlogo que estuda o contexto do
achado. O mesmo é dizer que pretendemos trazer a colacgdo uma imagem sécio-historica do
periodo a que se reporta 0 estudo, do tempo e do espaco em que se escreve a historia,
comecando depois da revolucédo de Abril de 74, procurando situar e compreender os ciclos das
politicas educativas que deram esteio a modernizacdo e a aplicacdo do novo paradigma da
escola para todos, na Educacédo. Para tal apoidmo-nos em autores e obras de referéncia e em

algumas fontes documentais que identificamos na bibliografia.
Capitulo 111 — Metamorfoses em espelho de agua

No capitulo Ill, intentamos uma leitura critica dos discursos dos professores em
funcdo da questdo colocada nos Focus groups sobre o reconhecimento de possiveis alteracdes
e continuidades no perfil docente, ao longo do periodo considerado (1976-2006), e suas
causas, procurando também desocultar o ndo dito nas representacdes verbalizadas. E o lugar
onde a superficie do lago devolve as imagens dos professores que nele se debrucaram,
permitindo uma contemplacdo reflexiva que o estudo problematiza, cruzando, naturalmente,
com as conclus6es de alguma outra investigacdo e o apport de autores que aqui convocamos €

de obras consultadas que a bibliografia referencia.
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Capitulo IV — Conclusdes

Por fim, no Capitulo 1V, apresentamos algumas conclusfes da investigacao realizada,
que apontam para impactos da globalizagdo na (re)construcdo do perfil docente, mediante
factores catalizadores de novas qualidades que nem sempre se apresentam a consciéncia dos
docentes como produto daquela. Evidenciamos um elemento que nos pareceu destacar-se do
quadro geral, isto é, o papel do factor aluno - o parceiro mais directo - na (re)construcéo do
perfil docente individual, sobretudo num quadro de reconfiguracdo face as criangas/jovens da
p6s modernidade, que comportam um desafio permanente a plasticidade da accdo docente e
um risco profissional, de acordo com um mundo em que a incerteza se manifesta a par da
evolucdo vertiginosa do conhecimento e dos seus campos de aplicagcdo. Ao concluir, ndo
deixamos de nos interrogar, deixando possiveis pontas soltas que outros trabalhos poderdo

seguir e (re)ligar.
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Capitulo I - Olhares através do lago

CAPITULO |

Olhares através do lago.

“A identidade nunca é dada, é sempre construida e a
(re)construir numa incerteza maior ou menor e mais ou
menos duravel. ”

Claude Dubar, 1997, p.104
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Capitulo I - Olhares através do lago

1. Identidade(s) docente(s) e representacoes

1.1. Identidade docente

Para perspectivar e enquadrar o nosso trabalho com a investigacdo e a producédo
tedrica produzida, procuramos fazer uma revisdo de literatura que nos situasse nas politicas
educativas, contemporaneas com a temporalidade do ambito de investigacdo, e também que
elucidasse processos de mudanca e procedesse a clarificacdo de conceitos chave, no quadro da
construcdo identitaria dos docentes e das representacdes sobre elas.

Na tentativa de evitar falta de precisdo terminoldgica, quando os termos comportem
matizes ndo negligenciaveis, requer consideracdo particular o perfil docente como
profissionalidade e identidade, no quadro de uma deontologia, das funcGes, dos papéis, dos
quadros performativos, ou duma cultura profissional; mas também as representagdes como
perspectivam, percepcOes, atitudes, ou como concepcdes, crencas, teorias implicitas,

epistemologia pessoal, ou pensamento do professor (Estrela, 1997).

Segundo Dubar (1997) e colocando o processo identitario no contexto que o torna
possivel, isto €, em socializacdo, “a identidade ndo é mais do que o resultado simultaneamente
estavel e provisorio, individual e colectivo, subjectivo e objectivo, biogréafico e estrutural, dos
diversos processos de socializacdo que, em conjunto, constroem os individuos e definem as
instituicbes” (p.105). A forma como o individuo se vé a si préprio, ou “identidade para si”
(idem, ibidem), e a forma como Vé e é visto pelos outros com quem interage, ou “identidade
para 0 outro” (idem, ibidem), estdo intimamente relacionadas e sdo dindmicas no mesmo
processo incerto e de duracdo imprevisivel de construcao identitaria. A identidade individual
revé-se ao espelho, que é o colectivo, e vé devolvida uma sua imagem que incorpora em
transaccdes sucessivas e interdependentes, “para fazer da identidade social uma articulacao
entre duas transacgdes (...): uma transac¢do “interna ao individuo” e uma “externa”

estabelecida entre o individuo e as instituicbes com quem interage” (Dubar, 1997, p.103).

O discurso ou comunicacdo sobre si e sobre o outro insere-se na actividade

comunicacional e instrumental de que fala Habermas (1967), estruturante também ela da

4 Habermas, J. (1967). Travail et interaction. Remarques sur la philosophie de I’esprit de Gegel a Iéna, in La
téchnique de la science comme “idéologie”, trad. Gallimard, Les Essais. 1973, pp.152-187. Apud Dubar, C.
(1997, p.82).
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identidade dos individuos, quando considera que a mudanga individual ou social se realiza a
partir de um processo (educativo) de interaccdo entre iguais, e que 0 sujeito se constréi na
dialéctica entre pensamento e ac¢do. Considerando o0 Homem como um ser comunicativo que
no dialogo se realiza a si proprio, e também a sociedade, porque marca a acc¢do social,
reivindica para o sujeito o papel de “sujeito em dialogo” sustentando a nossa pretensao de que
0 discurso dos docentes sobre o seu campo de accdo profissional, a enunciagdo das suas
representacdes, seja a0 mesmo tempo uma oportunidade e um meio de (re)configuracdo e/ou

de (re)afirmacao.

Também a representacdo que os docentes constroem sobre os impactos das politicas
na vida profissional e nos diferentes objectos e contextos educativos, na evolucdo da
performance individual, da sua praxis profissional e das/os companheiras/os de profissao,
condiciona a sua resposta, e enforma a sua capacidade de mudar. Conforme Benavente (1999)
salienta, “as representagdes que cada um forjou lentamente sobre o mundo, sobre os outros e
sobre si proprio”, a consciéncia desta “realidade subjacente das mentalidades”, é “uma das
dimensdes mais importantes e dificeis da mudanga”, é ‘“uma infra-estrutura dos
comportamentos” (p.310), que tem que ser tida em conta nos processos formativos para a
mudanca, enquanto factor indispensavel e instituinte de possibilidade de inovacdo e de
sucesso educativo. Pode ser, quanto a nds, um meio prospectivo e antecipador de futuros

possiveis de Escola, na dptica do docente.

O estudo da identidade docente remete-nos para diferentes dominios, das Ciéncias
Sociais e Humanas, da Psicologia a Psicologia Social, passando pela Sociologia ou pela
Antropologia. Segundo Lopes (2003), a comunidade cientifica das Ciéncias da Educacdo e
das Ciéncias Sociais e Humanas vem manifestando interesse pelo estudo da identidade face a
manifesta relevancia - sobretudo em contextos de crise - de dimensdes e processos das
actividades humanas antes ndo considerados, tais como sistemas pessoais, relacionais e
comunicacionais, aquilo a que chama a”espessura humana” que contamina e determina a

accdo por mais técnica que seja.

A questdo da identidade do professor é ainda tratada na literatura segundo trés
aspectos, que Develay (2004) explicita como: (i) a ideia de ideal tipo, (ii) pelos referenciais de
competéncias que caracterizam aquelas que sdo requeridas para ser professor; ou (iii) pela

importancia conferida ao actor, a sua capacidade de reflexibilidade em funcdo da construcdo
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dos saberes da pratica. O primeiro, no sentido do sociélogo Max Weber™, “leva a uma
abordagem holistica da nova profissdo do professor, [em que este] é percepcionado como um
mago (pelo seu carisma), como um técnico (o professor € um bom artesdo), como um bom
engenheiro (capaz de engenharia pedagdgica ou didactica), e como um profissional
(desenvolvendo as competéncias de uma pratica reflectida) ” (idem, p.56).

Trigo-Santos (1996) observa que a satisfacdo profissional tem sido um dos aspectos
mais estudados em Portugal, relativamente aos docentes. Segundo Estrela (1997), o professor
como objecto de pesquisa surge com a necessidade de investigar eficacia face a crescente
democratizacdo do ensino, caracterizando-se «o0 bom professor», primeiro, segundo o
paradigma do prognéstico-produto e, cerca dos anos 1980, do processo-produto. Os estudos
desenvolvidos pdem a descoberto componentes técnicas da profissdo que sdo possiveis de
aprender e treinar por oposicdo a ideia do «dom» do professor nato e promovem a definicéo
de saberes-fazer e atitudes que sdo requisito da docéncia, acentuando o caracter profissional

do que se considerara uma ocupagao.

O conceito de bom professor e de educacéo de qualidade, variavel de acordo com os
fins, estabelece no senso comum uma ligacdo implicita com a proficiéncia docente, a
manutencdo de disciplina na sala de aula e os resultados obtidos pelos alunos. Esta visdo tao
exterior ao processo de ensino aprendizagem dos dias de hoje transporta consigo o paradigma
tradicional duma escola homogénea, homogeneizante passada; ignora caracteristicas da
pratica docente, hoje indispensaveis, que se prendem com a maior ou menor atencdo a
diferenca ou mesmo a «indiferenca a diferenca» (Santos, 1995), com um devir inevitavel de
diferenciacdo pedagogica que torna o professor um actor imprescindivel, contrariando

prognésticos da sua extingdo™®.

15 Max Weber (1864-1920) criou o conceito de Tipo ideal (do aleméo Idealtyp) como um instrumento de analise
socioldgica, um recurso analitico, para o apreendimento da sociedade por parte do cientista social com o
objectivo de criar tipologias puras, destituidas de tom avaliativo, a partir das evidéncias do objecto, sem que o
investigador se perca na infinidade das suas subtilezas. O tipo ideal ndo corresponde a realidade, mas pode
ajudar & sua compreenséo, de forma racional e com base nas escolhas daquele que analisa. E entio um conceito
tedrico abstracto criado com base na realidade-inducéo, servindo como um "guia" na variedade de fendmenos
que ocorrem na realidade; por se basear na inducdo, di énfase & caracterizacdo sisteméatica dos padrdes
individuais concretos (caracteristica das ciéncias humanas) opondo-se & generalizacdo, tal como € conhecida nas
ciéncias naturais, e ao método comparativo dos positivistas, como Emile Durkheim. In
http://pt.wikipedia.org/wiki/Tipo_ideal. Acedido em 15 Julho 2009.

16 Lyotard (1989) e Cortesdo (2000) teorizam esta morte anunciada aduzindo possibilidades de sobrevivéncia.
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Factores identitarios

A profissionalidade, definida por Sacristan (1991)'', como a afirmagdo de “um
conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor” (p.63) ¢, segundo o autor, um conceito e uma pratica em
permanente elaboracdo em funcdo do momento histérico e da realidade social que o
conhecimento escolar pretende servir. Também para Ball (2003), o profissionalismo ¢ “uma
forma de pratica contextualizada” (p.540), estando em curso uma profunda mudanca em
algumas das forcas independentes que, nessa pratica, condicionam a formacdo da identidade
profissional dos professores.

As tecnologias politicas de reforma, instrumentos reguladores do Estado, séo
identificadas por aquele autor (2002) entre os factores de (re)construcéo identitaria, como
factores reformadores do que significa ser professor, das suas capacidades e atributos. Estes
instrumentos, segundo o autor, convidam hoje os professorem a rever a sua produtividade
como “‘sujeitos empresariais” ou “profissionais neoliberais” (p.6). A formagéo inicial e
continua, juntamente com outros mecanismos performativos™® (con/re)formam a identidade
profissional, de acordo com a (re)orientacdo do sistema educativo e as intervencoes
discursivas dos agentes politicos, no momento historico. Entdo, “novos papéis e
subjectividades [e novas éticas] sdo criados conforme os professores séo «re-trabalhados» (...)
e sdo sujeitos a avaliagcdes/apreciacdes regulares, a revisdes e comparacbes do seu

desempenho” (idem, ibidem).

O mercado educativo, ou, na sua versdo neoliberal hibrida, o «quasi-mercado»*?, e os

factores de competicdo, “a incerteza e a instabilidade de se ser julgado de diferentes maneiras,

17 Gimeno s. u. (1991). Consciéncia e accdo sobre a pratica como libertacdo profissional dos professores. In
A.Nbvoa (org). Profissdo Professor. Porto: Porto Editora.

18 Ball (2002) define performatividade como “uma tecnologia, uma cultura e uma forma de regulagio que se
serve de criticas, comparagdes e exposi¢des, como meio de controlo, atrito e mudanga” (p.4).

9 Cf Barroso, J. (2006). Com o advento da Escola de massas, a regulagdo do funcionamento do Sistema
Educativo caracterizava-se por uma combinacdo entre uma "regulagéo de controlo estatal, de tipo burocratico e
administrativo" (Barroso & Viseu, 2003, p.898) e uma "regulacao auténoma, corporativa de tipo profissional e
pedagdgico” (idem, ibidem) que se traduziu numa "regulagéo conjunta” baseada na concertacdo entre o "Estado
educador" e os professores. A emergéncia de uma logica de mercado nas politicas publicas, e a coexisténcia
temporal e espacial com o processo anterior faz com que, muitas vezes, a mudanga se resuma a uma simples
passagem (ou escolha) entre a regulacdo pelo Estado e a regulacdo pelo mercado, ndo assumindo o objectivo de
substituir globalmente 0 modelo de servigo publico existente, mas sim de introduzir ajustamentos ou melhorias
no sistema. “Ou, como defendem algumas solugdes mais simplistas para os actuais problemas das politicas
educativas (baseados nos principios da «economia mista»), que se tentem combater as «falhas» do Estado com o
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por diferentes meios, atraves de diferentes agentes e agéncias e a exigéncia de (...) mostrar
desempenhos excelentes (...) numa frustrante sucessdo de nimeros e indicadores [em funcéo
de] fins contraditorios, motivagdes indistintas e valor proprio incerto” (idem, p.10) sdo um
meio através do qual a capacidade, a conduta e o estatuto do individuo profissional é
compelido a (con)formar-se.

Os contextos associativos apresentam-se também como o cadinho em que a
identidade colectiva e individual se reforca em alquimias produtoras de novas qualidades,
mesmo em momentos em que se verifica “um aumento da individualizacdo e a quebra de
solidariedades baseadas na identidade profissional comum, e a filiagdo em sindicatos, contra a
construcdo de novas formas institucionais de filiagdo e «comunidade» baseada numa cultura

de empresa” (idem, p.9).

Lima (2008) refere diferentes estudos sobre identidade docente (Barros, 1991; Jesus
& Abreu, 1994; Moreno, 1998; Lopes, 2000; Pinto, Lima & Silva, 2003), em que também o0s
alunos sdo mais ou menos directa ou colateralmente identificados como continentes de
influéncias e atributos, que de algum modo interferem no perfil e identidade dos seus
professores, funcionando como o “outro” que atribui identidade a alguém, identidade
assimilada ou ndo pela identidade predicativa de si, que exprime a identidade singular de uma

pessoa, com a sua historia individual vivida.

Barros, Neto & Barros (1991), por exemplo, contrapdem aos resultados oferecidos
pelo Relatério Braga da Cruz?® com outros estudos que concluem existir uma satisfacdo
profissional generalizada entre os professores, centrada essencialmente no trabalho com os
alunos e na realizagcdo profissional. E, segundo Jesus & Abreu (1994), em estudo sobre
“orientagdo motivacional dos professores”, o desejo de permanecer na profissdo era maior,
entre os inquiridos, quando, nomeadamente, tinham expectativas de virem a desenvolver

relacBes positivas com o0s seus alunos.

Moreno (1998), ao investigar a motivacao reconhecida em sessenta professores, em

exercicio de funcdes descobriu que, entre outras das variaveis mais importantes para explicar

refor¢o do mercado, e as “falhas” do mercado com o refor¢o do Estado, numa utilizagdo hibrida” (Barroso, 2006,
p.133).

%% Braga da Cruz et al. (1988) concluem que mais de 35% dos respondentes deixariam o ensino se pudessem,
mais eles que elas e menos os docentes do 1° ciclo que os dos restantes niveis inquiridos. As razdes mais
apontadas foram o baixo salrio, a degradacdo da carreira e a falta de estimulo.
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a sua motivacao, se encontravam as relacbes com os alunos e os desafios encontrados no seu

desempenho.

Também os problemas relativos aos alunos (comportamento, niveis de ruido,
aceitacdo da autoridade do professor) sdo percepcionados como geradores de stresse, entre
uma amostra de setecentos e setenta e sete professores dos Ensinos Basico e Secundario do
territério da Direccdo Regional de Educacao de Lisboa (Pinto, Lima & Silva, 2003).

Lopes (2000), apoiada nos trabalhos de Dubar, associou a probleméatica da
construcdo da identidade profissional aos contextos de trabalho, diagnosticando a existéncia
duma crise que diz ser fruto da discrepéancia entre a identidade profissional individual e a
colectiva, comum a outros sectores da sociedade contemporénea. Conclui, na sua
investigacdo, que as professoras inquiridas (1° ciclo do EB) assentam a sua auto imagem
positiva no “amor” as criangas, como ética e na “experiéncia” como conhecimento; Salientam
ainda como expectativa de satisfacdo no relacionamento entre pares o “trabalhar e aprender

em conjunto”, ou o que designamos por formagéo (continua) cooperativa.

1.1.1. Identidade, género, funcdes

Sendo um grupo profissional ainda maioritariamente feminino, Lima (2008, p. 25)
refere alguns estudos, como de Loureiro (1997) e Caria (1999), que encontraram diferencas
quer nas motivacdes, quer nas trajectOrias, quer nas crises vividas pelos homens,
respectivamente mais passivas, mais problematicas e em maior namero, que nas mulheres,
participando menos na vida da escola, a que ddo lugar menos prioritario nas suas vidas.?
Seria pois interessante perceber se esta peculiaridade também se traduz numa diferente
relacdo com os alunos ou se estes influenciam a sua identidade profissional de modo ou com
impacto diferente que nas professoras. Refere ainda 0 mesmo autor que, no estudo de Estrela,
Rodrigues, Moreira & Esteves (1998), as professoras pareciam mais motivadas que 0S seus
colegas para trabalhar individualmente com os alunos, e a valorizar mais um tipo de formacéo
que desenvolvesse competéncias de comunicacdo interpessoal e de avaliacdo dos alunos e

Seus contextos.

Outros estudos, como os de Caria (2007), desenvolvem uma perspectiva etnografica

da profisséo, atribuindo-lhe uma identidade que se cruza com o conceito de cultura, utilizando

21 Apesar disso os indicadores apontam para o reconhecimento percentualmente superior ao das colegas, quanto
a presenca em lugares de direcgdo e gestdo das escolas.
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para isso o método etnografico de andlise, como parte de “uma problematica tedrica de
inspiragdo socioldgica e antropologica” (p.215). Este autor desenvolve uma visdo do papel
institucional da profissdo, que “reconhece a importancia dos processos de reciprocidade de
sentido na construgdo do social e uma identificagdo do actor social com a actividade laboral”
(idem, ibidem). Esta identificagdo “¢ principalmente determinada pela interacgdo entre pares
da mesma profissdo (...) e pela subjectividade colectiva dos profissionais em causa, inscrita
na autonomia que estes tém para definir o processo do seu trabalho” (idem, pp.126-127). O
que se cruza com a perspectiva de Sainsaulieu (1985)%% que coloca a hipétese de que o
investimento privilegiado num espaco de reconhecimento identitario estd dependente das
relacdes de poder neste espaco, do lugar que o individuo ocupa e do seu grupo de pertenca e é

inseparavel dos espacos de legitimacdo dos saberes e competéncias associados as identidades.

1.2. Modelos de desempenho

Segundo Dubar (1997), qualquer professor recém-chegado a profissdo, tenha uma
perspectiva mais messianica e militante ou mais funcionalista e normalizada da profisséo,
transporta consigo um conhecimento cientifico e instrumental temperado de sonhos de
realizacdo. Esta constatagdo encontra eco na nossa memoria pessoal, para esse periodo da

carreira docente. O referido autor, acentua que:

“Entre 0s acontecimentos mais importantes para a identidade social, a saida do
sistema escolar e o confronto com o mercado de trabalho constituem (...) um
momento essencial na construcdo da identidade autéonoma. (...) E é no confronto
com o mercado de trabalho que, sem divida, se situa hoje o desafio identitario mais
importante dos individuos da geracdo da crise. (...) E da sua saida que depende,
simultaneamente, a identificacdo pelo outro das suas competéncias, do seu estatuto,
e da carreira possivel e a constru¢do para si do projecto, das aspiracfes e da
identidade possivel.” (Dubar, 1997, p.113)

Nada faz prever na formacdo inicial o embate com a realidade que agora lhe tira o
sono. A frente do(a) jovem professor(a), diariamente, dezenas de rostos o(a) perscrutam,
experimentam, desafiam, na soliddo multi-povoada da Escola, cuja organizacao - por mais
coordenacdes, delegacdes e reunibes - na sua praxis, ndo & democratica, integradora e
cooperativa, mas antes performativa/conformativa e competitiva. Assim, para construir

respostas imediatas as situacdes que enfrenta, o(a) jovem professor/a pode ser levado(a) a

22 1 Dubar, C. (1997) A Socializagdo: Construcao das ldentidades Sociais e Profissionais. Porto Editora, pp
117-118.
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reactualizar experiéncias vividas como aluno(a) e a elaborar esquemas de actuagcdo que
rotiniza, esquecendo mesmo propostas mais inovadoras que teoricamente acalentara (Cavaco,
1991). O seu desempenho e confrontado diariamente com uma hiper responsabilizagdo em
relacdo aos resultados escolares e a qualidade do ensino, o que reflecte um sistema educativo
e social avaliativo centrado na figura do professor como condutor visivel dos processos
institucionalizados da educacgéo, ignorando, por exemplo, a importéancia dos contextos

organizacionais.

No «lugar do morto» (Anténio, 2004), entre a tutela e a sociedade, entre o programa
nacional, o curriculo e os seus alunos e familias, no jogo entre 0 que ha em si (0 eu e 0
conhecimento), 0 mais que procura constantemente (melhor eu, melhor conhecimento) e o
que lhe é pedido (o programa cumprido, 0 sucesso escolar e educativo, 0 bem-estar dos
alunos, entre outros) se faz um profissional. Um profissional, na heterogeneidade da profisséo
que contempla especificidades de nivel de ensino, de disciplinas, de regifes de insercao, de
orientacdo ideoldgica e didactica, mas que se auto inclui e € pelos pares reconhecido como
portador duma identidade colectiva visivel.

A construcdo de identidade, a definicdo de um perfil profissional e de uma
deontologia comum €, segundo Dubar (1997), uma articulacdo entre duas transac¢des: uma,
interna ao individuo, subjectiva, biografica, e outra, externa, entre o individuo e as
instituicbes, objectiva e relacional. Conforme este autor refere, ambas se processam por
mecanismos de identificacdo e por mecanismos de atribuicdo, segundo as categorias sociais
disponiveis, de legitimidade variavel. Se existe desacordo entre 0s dois processos, 0S
individuos desenvolvem estratégias de acomodacdo (transaccdo objectiva) ou de assimilacéo

(transaccdo subjectiva), construindo-se a identidade na articulacdo entre estas duas logicas.

A identidade instituida, que se expressa num perfil ou perfis especificos,
consubstancia-se em desempenhos que se aproximam e/ou afastam dos parametros inscritos
nos diplomas normativos, metabolizados de forma particular, mediatizados pela identidade
predicativa individual, pelo ambiente do grupo particular — escola ou movimento pedagdgico
— da ingéncia dos mandatos percebidos e dos imperativos da ac¢do directa na sala de aula e

dos alunos em concreto. Deste modo, cada professor(a) realiza a passagem do agir
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instrumental ao agir comunicacional® entendido como perfil em campo, eventualmente

reformando reformas e cometendo infidelidades normativas, nas palavras de Lima (1992).

Os professores sdo 0s actores educativos que mais directamente convivem com a
comunidade diversa de alunos e pais, intentando realizar com 0s primeiros uma tarefa de
habilitacdo através do conhecimento mas também dos valores, e em cujo desempenho
assumem multiplos perfis, a medida que procuram adequar-se a realidade viva e dindmica da
sala de aula e responder a demandas sociais e tutelares diferentes, nem sempre convergentes

com uma percepcao pessoal e profissional do que precisaria ser feito.

Assim, de acordo com as perspectivas que apontam funcdes distintas a escola se
preconizam meios para atingir os diferentes desideratos educativos e surgem diferentes
opinides sobre o papel do professor: mais transmissivo, instrumental e tradicional, falsamente
neutral e culturalmente daltonico, mais ou menos produtor e reprodutor do conhecimento e
das normas socializadoras, ou mais investigativo, resistente a funcionalizagdo, emancipador e

orientador do ensino aprendizagem?.

Aceitando-se que a profissionalidade docente se afirma a partir daquilo que €
especifico na accdo docente, do conjunto de conhecimentos, destrezas, comportamentos,
atitudes e valores que Ihe conferem especificidade, a sua eficacia remete para o desempenho e
para conhecimentos especificos que se articulam com os fins e as préaticas do sistema
educativo, adquiridos em formacdo inicial e desenvolvida e actualizada naquela que

acompanha a carreira profissional, a formacgéo continua.

Ao longo dos tempos, as pedagogias orientaram a pratica docente para diferentes

énfases no que concerne a melhor maneira de ensinar e de levar a aprender, ora promovendo a

23 Estes conceitos reportam-se a Jiirgen Habermas, filésofo e tedrico social aleméo do pés-guerra, que mereceu
grande destaque no ambito das Ciéncias Sociais, ndo abordando contudo como tdpico principal as questdes
educativas. E reconhecido representante da Teoria Critica, nascida no &mbito da Escola de Frankfurt, na
Alemanha dos anos 20, influenciador de movimentos preconizadores das chamadas “Pedagogias Criticas”, que
configuram a necessidade de afirmar uma nova consciéncia epistemolégica na Educacdo, bem como uma
transformacdo nas praticas educativas na Escola.

O discurso, visto como uma auto actividade e um método ou ferramenta do educador na sala de aula, parece
ficar-se por uma relagdo mais instrumental que comunicativa com o educando; assim a nogdo de ‘“agir
comunicativo” estabelece uma nova orientagdo, uma vez que a comunica¢gdo humana ¢ também um principio de
accgdo capaz de marcar a acgao social, de a transformar, locus em que a aprendizagem reside como processo de
interaccdo comunicativa em que professor é promotor do didlogo. Sobre esta questdo ver Coutinho (2002).

Na hip6tese considerada, colocamos a tutela e seus discursos normativos no lugar da comunicacdo como
instrumento e a transposic¢do dos mesmos por processos de metabolizag¢do no individuo ou grupo docente, para o
campo das praticas, onde reside o agir comunicaconal.

# Cortesdo & Stoer (1996, 1997) apresentam e desenvolvem esta caracterizacio dos modelos de exercicio
docente.
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centracdo do ensino/aprendizagem no professor, no curriculo ou no aluno. Assim, também as
opcdes que cada docente fez, usando da autonomia que a profissdo lhe permite, torna
diferente aos olhos dos outros o professor que €, dando ao respectivo perfil caracteristicas que

o diferenciam de outro.

H& portanto uma galeria de personagens e de papéis possiveis de serem
desempenhados pelos professores, salvaguardadas as suas particularidade instituidas e
instituintes, e que tém vindo a ser interpretados de modos diversos de acordo com o quadro
tedrico que as analisa. Assim se fala daqueles que se confinam ao magistério de uma
educacédo bancéria, de que fala Freire (1975) ou, como salienta Cortesdo (2000) daqueles “que
representam somente, de forma mais ou menos consciente, um instrumento de reproducéao
socio-cultural” (p.53), e cujas atribuicdes sdo herdadas dos processos educativos tradicionais,
mais transmissivos, movimentando-se, “no subcampo de poder do campo da cultura, ja ele
proprio submetido ao campo econémico (...) hegemoénico” (idem, 2000, p.10) e que, no seu
trabalho sdo, conforme Bernstein (1996)%, «tradutores» do conhecimento cientifico produzido
por outros. E o professor que «sabe», domina e ordena os contetidos cientificos considerados
arbitrariamente indispensaveis e explica-os bem, com clareza, aos alunos receptores, segundo
metodologias expositivas, utilizando “linguagem erudita (...) e o jargao proprio da disciplina”
(Cortesdo, 2000, p.35), a um ritmo adequado a faixa etaria média em presenca. E o professor
“daltonico” (Cortesdo, 2000), que ndo consegue discernir a diferenca nem identificar a
heterogeneidade, formado num quadro conceptual Unico, fiel as finalidades, que se pretende
igualitario e neutral no acto educativo, manipulando uma bem explicita pedagogia visivel.
Este perfil classico de «bom professor» constroi uma Escola tradicional, monocultural,

meritocratica e selectiva.

A heterogeneidade da escola de massas fez perigar a estabilidade conhecida, quando
os professores perderam o que foi em tempos um publico previsivel, submisso, disponivel
para aprender o que lhes era exigido, ou para interiorizar humildemente 0 seu insucesso
(Cortesdo & Torres, 1990), enfrentando agora alunos que ndo gostam de estar na escola e o
manifestam. As orientaces educativas das ultimas décadas mostram finalmente reconhecer a
heterogeneidade, recomendando situacdes de ensino e de aprendizagem adequadas, para uma
maior equidade dos percursos escolares, uma relacdo professor aluno mais proxima,

afectuosa, securizante e estimulante, fazendo apelo a um professor «ndo daltonico». A

% In Cortesdo (2000), p.36.
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verdade € que da leitura das recomendacdes & interiorizacdo e adequacao no terreno seguiu-se
um longo periodo de aprendizagem que, até incluir a diferenca fazendo dela igualdade, passou
pela fase de reconhecimento, caracterizagdo e exposicdo equivalente a toleréncia, que Stoer

designa de folclorizacdo das diferengas ou de multiculturalismo benigno (Stoer, 1999).

Respondendo a novos desafios, consideram-se entdo os professores que colocam o
seu enfoque no desenvolvimento de competéncias segundo projectos personalizados, que
ensinam a investigar e a aprender, que estabelecem com os seus alunos uma parceria de
objectivos e de trabalho e que podem ser eles mesmo investigadores-actores criticos
(Cortesdo, 2000), intelectuais transformativos, trabalhadores culturais, professores que nao
dissociam a cidadania da profissdo. O papel do professor € entdo “colocar-se no lugar dos
aprendizes” (Perrenoud, 2000, pp.28-29), ou seja, ser capaz de compreender o quadro de
referéncias do aluno e trabalhar a partir dele, para “reestruturar seu sistema de compreensao
do mundo” (Perrenoud, 2000, p.30), isto &, aprender. Tal implica uma concepcao do ensino
com pressupostos activos e construtivistas, apoiada em dispositivos e sequéncias didacticas.
Implica estabelecer lagos com as teorias subjacentes as actividades, conhecer de forma
aprofundada as teorias de desenvolvimento de aprendizagem bem como das didacticas das
disciplinas, que Ihe permitem aproveitar, escolher e/ou inventar a actividade adequada a cada
situacdo/sequéncia de aprendizagem, prevista ou ocorrida, evitando a rotina, 0 senso comum
ou a tradicdo pedagogica (Perrenoud, 2000). Implica ter presentes as mudangas no mundo la
fora, portas da Escola adentro e exercer a sua fungdo permanentemente questionada e
reciclada em conhecimentos e atitudes.

Cortesdo (2000) analisa duas categorias de professores, o “monocultural” e o

“intermulticultural?®

, correlacionando-os com a formacdo e o enquadramento tedrico que
adoptam. O professor “monocultural”, reprodutor de uma “cidadania uniforme® (p.38),
cientificamente competente, € um professor com solida preparacdo, bom tradutor da
complexidade da ciéncia, seguro e estavel, que valoriza a cultura nacional tradicional, claro e
interessante, paciente e trabalhador, distribuidor de saberes a todos os alunos, fonte/emissor
de saber, equitativo, eficiente, justo e exigente, praticando correctamente a avaliacdo,
preocupado com as dificuldades dos alunos, disponivel, que contribui para a construcdo do

aluno-tipo ideal.

26 Cf. Stoer, 1994 e Stoer & Cortesdo, 19909.
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Entende a formagdo como meio de dominar os contetdos disciplinares e as
didécticas, valorizando a aquisi¢do de saberes universais e do desenvolvimento cognitivo pela
aprendizagem, de identificar a metodologia mais interessante para cada conteido, enfatizando
a didactica das disciplinas, de desenvolver a transmissdo de saberes considerados importantes,
a capacidade de expor com correc¢do, clareza e elegancia, de promover formas igualitarias de
ensino dirigido ao aluno médio, de aumentar a competéncia, a eficacia e a normalizacdo, de
identificar handicaps e dificuldades de aprendizagem, procurando processos varios de

motivacdo e avaliagdo formativa de tipo compensatorio.

O seu enquadramento tedrico consiste no entendimento da escola como campo
neutral de aquisicdo de saberes, selectiva e meritocratica.Valoriza as metodologias e 0s
materiais standardizados, valoriza a estabilidade e a importancia de manter a cultura erudita e
nacional, sendo prioritaria a transmigcdo de saberes considerados importantes. Concebe 0s
alunos como receptores, todos iguais em direitos e deveres, preocupado com a garantia da
oferta de igualdade de oportunidade de acesso, acredita numa justa seleccdo pelo mérito,
entende a massificagdo do ensino como forma de enfrentar a escola de massas e vé os alunos
como conjuntos homogeneos, considerando as diferencas penalizaveis e dando explicacGes
biologicas e psicoldgicas para as dificuldades escolares implicando-se na compreensédo de

handicaps existentes nos alunos.

O professor “intermulticultural”, interessado na construgdo de uma “cidadania
colorida” (p.48), € um professor que se interroga, que se da conta da heterogeneidade em
presenca, capaz de investigar para melhor entender e agir, identificar e analisar problemas de
aprendizagem e de elaborar respostas nio estereotipadas as diferentes situacdes educativas. E,
portanto, um professor flexivel, que proporciona aos seus alunos formas de saber, de poder e

de exercicio de cidadania.

Serve-se da formacdo para abalar a sua propria seguranca e o ajudar a questionar 0s
resultados dos seus alunos e a adequacdo dos conteudos, métodos e materiais, para que 0S
possa recriar como instrumentos de diferenciacdo pedagdgica. Utiliza-a para reconhecer e
compreender a heterogeneidade presente na escola e na sala de aula e as caracteristicas que a
compdem, e também para analisar problemas e significados, das relacdes de poder as
propostas educativas. Procura nela contributos para o desenvolvimento da democracia

participativa no seu local de trabalho, mormente na sala de aula.
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E o professor que valoriza o papel da Escola no sucesso e insucesso dos alunos e tem
consciéncia do “arco-iris de culturas” (idem, ibidem) existente nela, procurando rentabilizar a
diferenca e alcangar niveis de sucesso semelhantes. Entende a Escola como local de préaticas
conflituais, de cruzamento de diferentes poderes, interesses e valores, apostando no
alargamento da autonomia relativa. Valoriza a Investigacdo-Accdo e considera as
propostas/programas de trabalho sempre aferiveis e alteraveis de acordo com 0s processos.

Adopta o “bilinguismo cultural?’ critico e tem o exercicio da cidadania como meta.

Ao mesmo tempo, outras tipologias da diversidade docente sdo certamente possiveis
de reconhecimento, categorizacdo e descricdo, como as identidades militante, missionaria,
laboral, burocrética, artistica ou profissional (Formosinho, 1992; Correia & Matos, 2000),
entre outras possiveis, observadas que sdo diferentes atitudes, competéncias, saberes

mobilizados ou estratégias, na profissdo.

O trabalhador docente é antes de tudo um homem ou uma mulher, dotado(a) de
personalidade e experiéncias inalienaveis que o(a) constroem como ser humano, nas suas
fragilidades e nos seus conhecimentos, emocdes e afectos. Face a alteridade permanente que
domina o seu campo de acc¢do, é natural a ambivaléncia, pois mesmo quando o seu discurso
ideologico é carregado de humanismo, a propria identidade estd constantemente a ser
contrastada e em risco no contacto com o outro, seja o aluno, a familia do aluno, a auxiliar,
o/a colega professor/a, os seus pares nas diferentes posi¢es da estrutura que enquadra o
exercicio da profissdo, ou a entidade de tutela. O estereotipo, a categorizacédo e a clivagem sao
por vezes mecanismos defensivos securizantes do «eu» individual e do «eu» institucional. De
acordo com Estrela (1997), “quer os processos colectivos, quer os processos individuais de
profissionalizacdo surgem-nos ndo como processos acabados no tempo, mas como Processos

em curso inseridos em contextos espacio-temporais concretos e em interac¢do com eles”
(p.13).

Estudos realizados permitem mesmo ter em conta que, ao longo da sua vida
profissional, de acordo com a idade do individuo e o tempo na profissdo, os professores
desenvolvem atitudes e disponibilidades diferentes que contaminam ndo sé o perfil de
exercicio da profissdo como o discurso sobre ele, o seu ou o dos seus pares (Hubberman,

1992). Este autor considerou sete fases no desenvolvimento profissional dos professores: 1-

2 «Capacidade de se movimentar, com relativo a-vontade, em mais de um campo cultural”. (Cortesio, 2000,
p.91)
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Sobrevivéncia e “choque do real”, mas também do entusiasmo da descoberta; 2- Estabilizacdo
e satisfacdo profissional, menos preocupados consigo que com aspectos de natureza
pedagogica; 3-Diversificacdo das actividades, novos desafios, novas responsabilidades; 4-
Por-se em questdo, questionar o seu desempenho (meio da carreira); 5- Serenidade e
distanciamento afectivo (45 a 55 anos), menos ambicdo pessoal, menor nivel de investimento,
mais serenidade e confianca; 6- Conservadorismo e lamentacGes, tendendo a resistir a

mudancas e inovagoes; 7- Desinvestimento (final de carreira) sereno ou amargo.

Antes deste autor, Foller (1969) e Bown (1978) tinham ja teorizado etapas do

desenvolvimento profissional dos professores.

Os perfis até aqui desenhados projectam docentes tipo, conceito operatorio que
apenas serve uma clarificacdo tedrica de modus operandi na profissdo, porquanto, em nosso
entender, ninguém € apenas uma ou outra coisa, mas antes prevalece uma ou outra orientacéo
ou, ainda, lancam mao das duas performances em ocasifes diferentes da sua carreira ou da sua
ac¢do. Aqueles perfis ndo sdo mais que “imagens bipolares, extremos de um continuum que

corresponde a natural diversidade dos universos dos docentes” (Estrela, 1997, p.15), no

universo das escolas.
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Capitulo 11

O lago In situ.

“A historia é a facanha do homem. (...) Em poucas
palavras a histéria é, em cada momento, a memdria do
género humano, ela da-lhe conhecimento de si mesmo,
da sua identidade, da sua posicdo no tempo, da sua
continuidade”.

George Lefebvre, 1981, p. 12
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1. A Profissdo Docente e a Modernizacao do Sistema Educativo

1.1. A (re)construcéo socio-histdrica do sistema educativo e da profissdo docente

As Ultimas décadas das politicas mundiais caracterizam-se por uma ‘“epidemia
politica”, que tem como centro a “reforma da educagdo” (Ball, 2002), ¢ assim também em
Portugal. Fazemos remontar este impeto reformador com incidéncia no nosso sistema
educativo a finais dos anos sessenta do seculo passado, na primavera marcelista emergente no
Estado Novo conservador, ficando conhecida como Reforma Veiga Simdo.?® Esta contem
propostas de modernizacdo do sistema, de forma a melhor responder as necessidades de mao-
de-obra mais habilitada, requerida por um movimento contrario a estagnacdo vivida até aos
anos de 1950, a partir de grupos econdémicos que o afastamento da Guerra acalentou, de uma
industrializagcdo incipiente, e de uma nova burguesia interna com vontade de maior

dinamismo economico e politico.

Apos a ruptura revolucionaria de Abril de 1974, ocorreram, no decurso dos ultimos
trinta anos, mudancas politicas e processos estruturantes do sistema educativo, impulsionados
por diferentes visdes nacionais e por poderosos agentes externos e globalizadores como a
OCDE?. As principais agéncias promotoras das reformas educacionais, como o FMI e o
Banco Mundial, estdo por tras dos governos nacionais, que se apresentam como 0s principais
interessados e agentes das reformas, propagandeando a grande necessidade da sua
implementacéo, colocando-a como estando “para 14 da direita e da esquerda”*®. Em Portugal,
tais mudangas perspectivaram-se de acordo com a alternancia dos resultados eleitorais, e em
resposta a tendéncias e transformacdes politicas e economicas mais amplas, pautando-se pelo

compromisso com a democratizacdo da Educacdo (Educacdo para Todos, Aprendizagem ao

28 | ¢j 5/73, de 25 de Julho.

2 Como refere Teodoro (2001a), foi criado “um vasto sistema de organizagdes internacionais de natureza
intergovernamental, tanto no plano das Nagfes Unidas — para além da propria ONU, foram criadas organiza¢des
especializadas como a UNESCO, nos campos da educagdo, ciéncia e cultura, ou o FMI e Banco Mundial, no
campo financeiro e da ajuda ao desenvolvimento -, como no plano da cooperacdo econémica num determinado
espaco geografico — a OECE/OCDE, por exemplo -, deu um forte impulso & internacionalizacdo das
problematicas internacionais” (pp.126-127).

30 Giddens, A. (1995). Para Além da Esquerda e da Direita. Sdo Paulo: Editora UNESP.
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Longo da Vida) ou pelo empenho de uma visédo mais economicista/produtivista da qualidade e
dos objectivos da Educacéo e da formagao de capital humano com valor de mercado.

As reformas ocorridas na Europa e internamente, a partir da década de 1980,
correspondem mudancas do paradigma educativo e organizacional. A entrada de Portugal na
Comunidade Econémica Europeia, em 1986, corresponde a uma exigéncia de modernizacao e
desenvolvimento nacional. A partir daqui, “[a] tonica dominante e legitimadora das politicas
educativas (...) situa-se no plano da ideologia da modernizacdo, através da referencializacéo
do campo educativo ao mundo empresarial e a definicdo econdomica da educagdao” (Mendes,
2004, p.94). Os imperativos do crescimento economico justificam a democratizacdo através
de reformas que se consubstanciam na construcdo de uma Escola para todos, na emergéncia
de novos alunos e de novas respostas educativas. Tais processos comportaram instrumentos
de mudanca das organizacdes escolares e do sistema educativo, mas foram também poderosos
meios para “mudar o que significa ser professor” (Ball, 2002, p.3), alterando a sua concepgéo
identitaria, para Si e para 0 Outro (Dubar, 2006) e, introduzindo “novos modos de fabricacédo
da alma dos professores”, na expressdo de Foucault (1996)*'. Enquanto actores incontornaveis
da accdo educativa e da mudanca, estes, nas suas praticas, resistem, acomodam-se ou
renovam-se, face as novas qualidades em presenca que sao consequéncia endogena do impeto

reformista e consequéncia exdgena das mudancas operadas na sociedade.

As organizagdes e os professores mudam devagar, pela sua natureza conservadora,
pela sua pouca permeabilidade, pela delicadeza dos protagonistas e/ou pelo valor natural da
estabilidade contra o desequilibrio precursor da mudanca. Também a inovacao educativa é um
processo lento, que envolve diferentes niveis de realidade, carece ser negociado, partilhado,
formado, que ndo se desenvolve enguanto os protagonistas o ndo tomem como seu. Dai a
importancia de que se reveste a representacdo que os actores/professores tém dos processos
vividos na sua profissao e das flutuacbes que determinam no seu perfil, olhados com as lentes
duma andlise critica que aposta no poder da educacdo, na capacidade de autonomia e de
aperfeicoamento humano, na sua actividade reflexiva e de emancipacdo atraves de um
processo dialéctico, seguindo o ditame da propria razdo, construtora de mudancas (Coutinho,
2002).

%! Foucault, M. (1996) Vigiar e Punir. Petrépolis: Editora Vozes in Teodoro, A. (2006). Professores, para
qué? Mudangcas e Desafios na Profissdo Docente. Profedi¢des, p.83
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Apesar das transformacdes que nos cercam, ha ainda, em certos dominios, uma certa
invisibilidade dos processos (de globalizagdo) que, contudo, marcam muitos dos aspectos
quotidianos das nossas vidas, e também na educagdo, fendmeno que Santos (2001) designa de
“globalizagdo de baixa intensidade”. Neste quadro “avultam mudangas ao nivel da redefini¢ao
do papel do Estado nas politicas de educagdo, sobretudo em tempo de construcdo de uma
Europa da educagdo. (...) [Os] factores globalizadores sdo assim mediados e permeados pelos
efeitos que produzem ao nivel das politicas educativas do Estado” (Sanches, 2004, p.39),

enquanto a transnacionalizacdo das orientagdes comuns avanca de forma insidiosa.

Portugal, pais semiperiférico® no mundo globalizado, vem construindo desde os anos
70 do século passado, a partir de demandas internas e das agendas transnacionais que
subscreve, a democratizacdo do sistema educativo, traduzida numa escola para todos, através
de medidas de apoio social a frequéncia do ensino basico obrigatério e gratuito. Nesse quadro

procedeu também a integracdo dos jovens portadores de deficiéncia na escola regular.

Sujeita aos factores exdgenos de mudanca, a sociedade portuguesa viveu em curtas
décadas processos de renovagdo que, ancorados numa mudanca de regime, varreram 0 campo
das mentalidades, do poder ser, do poder fazer e do poder vir a ser, ungido de muita esperanca
e refreado por muita contingéncia reguladora interna e externa. Os agentes educativos
formam-se bebendo destes ares que, em lufadas, apontam diferentes direc¢des, somatizando
em accdo educativa e reconstrucdo profissional que, em momentos particulares, mostra

dindmica colectiva de referéncia.

De trabalho a meio tempo ou semi-profissio a docéncia como profissdo se
desenvolveu um processo de construcdo e de reconhecimento social. Uma Lei de Bases do
Sistema Educativo, promulgada em 1986, prevé que o Governo faga aprovar, sob forma de
decreto-lei, legislacdo complementar relativa a carreiras de pessoal docente, depois de ter
definido no seu artigo 36° os principios gerais a que deviam estar sujeitas.

Tem entdo lugar a publicacdo do Estatuto da Carreira Docente dos Educadores de
Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario, Decreto-lei 139/A/90, de 28 de
Abril*®, um natural ponto de chegada, portador de uma visdo especifica da profisséo e do

perfil docente.

%2 Categorizacdo sustentada por Santos (1993) e Teodoro (2001).

*Este Decreto-Lei articula-se com o Decreto-Lei n°409/89 de 18 de Novembro que, em matéria de carreira,
estabelece a natureza, duracdo, o respectivo desenvolvimento em termos de progressdo e promogdo e as novas
remuneracgdes dos professores no quadro da reforma do sistema retributivo da Funcéo Publica.
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Diferente deste é o Estatuto que se Ihe seguiu, em 2007, aprovado pelo Decreto-Lei
15/2007, de 19 de Janeiro - sétima alteracdo do Estatuto da Carreira dos Educadores de
Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario, que fora aprovado em Abril de
1990 -, alterando também o regime juridico da formagdo continua de professores, que
vigorara a partir de Novembro de 1992%*, e que é fruto de diferentes contextos e actores,
repondo l6gicas contestadas anteriormente pela classe e abrindo uma frente convergente no
litigio com o Ministério da tutela, composta pelas forcas sindicais docentes dos diferentes
quadrantes, unidas em Plataforma comum®® e a que se juntam diferentes movimentos de
professores que se expressam paralelamente na praga publica™®.

Tais acontecimentos ganham significado no seu contexto histérico que importa aqui
resgatar.

1.1.1. Das vesperas de 1974 as primicias do novo século. Os (re)construtores de
catedrais

No final do regime ditatorial, em periodo marcelista, o entdo Ministério da Educacéo
Nacional tutelado por Veiga Simdo, conseguiu a aprovacdo na Assembleia Nacional, em
Junho, da Lei n.° 5/73, cujo conteudo consistia numa reforma global e articulada da educacao

nacional e do sistema educativo.

A ela serdo apontados equivocos, designadamente quanto ao conceito de
democratizacdo do ensino que, “de qualquer modo, ndo [seria] vidvel num sistema politico
antidemocratico por natureza” (Sampaio, 1988, p.13). Também, ndo chegara a ser
regulamentada, para o que terd contribuido o estalar do movimento revolucionario, a 25 de
Abril do ano seguinte (1974).

% Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de Novembro

% Nesta Plataforma juntaram-se os Sindicatos das duas principais Federacdes (FENPROF e FNE), sindicatos ndo
federados como o SPLIU — Sindicato Nacional dos Professores Licenciados pelos Politécnicos e Universidades,
0 SNPL — Sindicato Nacional dos Professores Licenciados, 0 SEPLEU — Sindicato dos Educadores e Professores
Licenciados pelas EscolasSuperiores de Educacdo e Universidades, a FENEI (Sindep) — Federacdo Nacional do
Ensino e Investigacdo, a ASPL — Associago Sindical de Professores Licenciados, a PRO-ORDEM — Associacio
Sindical dos Professores Pro-Ordem, a FEPECI — Federacdo Portuguesa dos Profissionais da Educacédo, Ensino,
Cultura e Investigacdo, o SIPPEB — Sindicato dos Professores do Pré-Escolar e do Ensino Bésico, o SIPE —
Sindicato Independente dos Professores e Educadores.

% S&o0 exemplo destes grupos em movimento os seguintes: Comissdo Defesa da Escola Piblica (CDEP);
Mobilizar e Unir os Professores (MUP); Movimento Escola Publica (MEP); Associacdo de Professores e
Educadores em Defesa da Escola Publica (APEDE); Professores- Movimento de Valorizagdo (PROMOVA).
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J& em vésperas deste acontecimento, Roberto Carneiro, entdo Director de Servicos do
Gabinete de Estudos e Planeamento do Ministério da Educacdo (GEPAE), também nomeado
por Veiga Simdo, preparava, entre outros dois ou trés documentos importantes em que um
grupo restrito de conselheiros do Ministro trabalhava, uma pragmatica compilacdo da
legislagdo avulsa e dispersa sobre o professorado e as condi¢des de exercicio da profissdo, um
projecto de Estatuto da Carreira Docente, “que se adivinhava como uma questao muito dificil
em Conselho de Ministros”, nas palavras do préprio (Teodoro, 2002, p.320).

Mas 0s novos tempos e as vontades de mudanca que a revolucdo de Abril desse ano
operou ndo foram de molde a privilegiar a regulamentacao ou a coleccao do existente, que de
resto ndo passou de projecto, mas antes a producdo de novos enquadramentos, a (re) novacao
das instituicdes, quais catedrais dos novos credos e ritos da Educacdo nacional. Foi entdo
posta de lado, durante algum tempo, a intentada reforma Veiga Simdo, conotada com um
periodo politico de ma memoria, indo as reivindicacbes do movimento social “no sentido de

que um Portugal novo exigia uma reforma educativa nova” (Teodoro, 2001, p.348).

1.1.2.  PREC (Periodo Revolucionario em Curso) — As praticas e as politicas no

mesmo espago discursivo.

Os governos provisorios que se estabeleceram no periodo revolucionario, do 25 de
Abril de 1974 até a promulgacdo da nova Constituicdo em 2 Abril de 1976, e 0s governos
constitucionais que se lhe seguiram, apresentaram projectos de trabalho radicalmente
diferentes para a remodelacdo do sistema educativo. Assentaram 0s primeiros na ideia forca
da democratizacdo do sistema e da educacdo centrada no que Stoer & Aradjo (1991)
designam de eixo educacao-democracia-cidadania, compelidos pela mobilizacéo da sociedade
e dos professores nas escolas a legitimar, por via ascendente, op¢des e caminhos de politica
educativa encetados no terreno das praticas, convergindo os discursos dos politicos e da

sociedade, pois que ...

13

[...] Portugal vivia entdo um desses periodos tdo raros nas vidas de todas as
sociedades, um periodo onde tudo [parecia] possivel e ao alcance de cada um. Uma
vez derrubado o fascismo — o que tinha parecido o cimulo do impossivel — tudo o
resto se tornava realizavel e todos se apressavam a resolver de uma vez para
sempre os sofrimentos tradicionais da populacdo portuguesa.” (Melo, 1979,
pp.278-279)

O quadro seguinte (Quadro 11.1), adaptado a partir do trabalho de Teodoro (2002)

mostra como este ciclo politico se organizou:
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Quadro I1.1- Ciclo da mobilizacéo e da ideologia (1974-1976)

Ciclo da mobilizagéo e ideologia
Ano 1974 1974 | 1974 [1974/1975| 1975 | 1975/1976
1° Adelino Pinheiro
Ministro Palma Vasco Gongalves Azevedo
Carlos
Ministro Vitorino Manuel Jose
da Eduardo | Magalhdes | Vasco Rodrigues | Emilio da Vitor
Educacéo Correia Godinho | Gongalves de Silva Alves
Carvalho

Fonte: Teodoro (2002), pp. 685-686.

O Programa do 1° Governo Provisorio (Decreto-lei 203/74 de 15 de Maio, da Junta de
Salvacdo Nacional), no plano especifico da politica educativa, era explicito no que se referia
ao desenvolvimento da reforma educativa quando, no seu ponto 8, Politica Educativa Cultural
e de Investigagdo, preconizava, entre outros:

a) A mobilizacdo de esforcos para a erradicacdo do analfabetismo e promogédo da
cultura, nomeadamente nos meios rurais;

b) O desenvolvimento da reforma educativa, tendo em conta o papel da educacéo na
criacdo de uma consciéncia nacional genuinamente democratica, e a necessidade de insercédo
da escola na problematica da sociedade portuguesa;

c) A revisdo do estatuto profissional dos professores de todos os graus de ensino e
refor¢co dos meios ao servico da sua melhor formacao;

f) A criacdo de esquemas de participacdo de docentes, estudantes, familias e outros
interessados na reforma educativa, visando, em especial, a liberdade de expressdo e a
eficiéncia do trabalho; [...].

A Direccdo Geral do Ensino Basico, a partir do 11 Governo Provisério, apresenta como
objectivo “combater, na propria institui¢do educativa, os efeitos socialmente penalizadores do
insucesso escolar e de, na tradicdo sergiana, afirmar uma nova concep¢do do papel do
professor ” (Teodoro, 2001, p.358). Rogério Fernandes (1977), que era aquela data o Director
Geral, atribuia ao professor a «missdo civica de esclarecer o povo, de explicar os problemas,

com objectividade e verdade», acrescentando:

“Ao contrario do angustiado professor que se perguntava qual era o cacique a quem
mais lhe convinha servir, o estatuto que a nova equipa da Direccdo Geral do Ensino
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Bésico atribuia ao docente era o de cidaddo pleno, o que lhe criava o dever da
intervencdo civica consciente. Nao se tratava de fazer do professor (...) um
propagandista de qualquer regime, de qualquer partido ou de qualquer seita. O
professor deveria ser além de docente, na acepcdo verdadeira da palavra, um
dinamizador cultural do seu meio em ordem a reconstrucdo da nagdo que o
fascismo deixara devastada. (...) Reconstruir a nagdo (...) seria sim libertar as
energias criadoras do povo, promovendo a sua emancipacdo, promovendo a sua
emancipacgdo concreta no plano material e espiritual, de acordo com uma larga
perspectiva racionalista e cientifica, de tal sorte que a opressdo e a exploracao do
homem pelo homem desaparecessem para sempre da nossa terra.” (p.136).

Em coeréncia com tais objectivos, os “Programas do Ensino Priméario Elementar”,
apresentados em 1975, formulavam para a accdo pedagogica certos principios que deveriam

nortear as tarefas educativas, da seguinte maneira:

- “Educar é aceitar e respeitar a pessoa, ajudando-a a criar a sua felicidade e a
participar na felicidade dos outros.

- Educar é formar homens livres, isto é, homens capazes de se comprometerem
conscientemente em tarefas de emancipacdo individual e colectiva.

- Educar é um caminho para a extincdo de privilégios econémicos, politicos e
culturais.” (p.11)

Tinha em vista naturalmente o papel dos professores neste processo a caminho da
sociedade socialista.

A Revolucgéo permitira que a Reforma tomasse contacto com a sociedade, em funcéo
de uma “deslocacdo do poder do Ministério para as escolas” (Stoer, 1986, pp.127-128), 0 que
produziu, segundo Gréacio (1981), uma reformulacdo dos objectivos, dando novas dimensdes
nos campos da participacdo democratica, da igualdade de oportunidades de sucesso na
educacdo, dos conteudos das aprendizagens e da ligacdo a sociedade. (Teodoro, 2001, p.366).

Rui Grécio (1981), em jeito de balanco, apresenta uma listagem francamente positiva
do processo de democratizacdo educativa encetado pelos governos provisorios, de que

destacamos:

- “A dignificacdo do estatuto pedagogico, social e civico do professorado (...);

- As transformacdes das relacdes institucionais no aparelho de ensino, liberto ou
tendencialmente liberto de formas repressivas de autoritarismo e mandarinato
politico, administrativo e pedag6gico, bem como de algum pessoal docente, e
outro, que as encarnava (...);

- A modificagdo dos objectivos propostos ao sistema de ensino nas suas relagdes

com a sociedade global, intentando romper-se com o isolamento deliberado e a
subordinacdo aos interesses de minorias sociais (...);
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- A cooperagdo do sistema de ensino na democratizacdo da formacédo social,
procurando alterar a sua funcdo de reproducdo e legitimacdo das desigualdades
sociais e regionais.” (pp. 106-107)37.

Pelas palavras de Maria Rosa Colaco, uma professora na revolugéo, se intenta realizar
a sintese do ar que se respirava nesses tempos de esperanca, ac¢ao e possibilidade:

“Sa0 0s mesmos lugares e 0s mesmos rostos. Mas 0 Tempo — Novo chegou e, com
ele, as constelagcbes de palavras luminosas e, pela primeira vez, ditas aqui sem
tremor na voz. Escreve-se no quadro das Escolas: Liberdade — Paz — Camarada —
Povo (...).

E nds desejamos que um dia as pessoas possam sentir profundamente o que
significou para muitos de nds escrever estas palavras sem a censura as amputar,
amputando-nos o0 pensamento.

Pegar nos nomes mais belos e antigos do coracdo do homem, desenterra-lo do
fundo da perpétua noite em que nos diluimos e, & luz do sol, vé-los crescer nos
olhos das criangas. Sem medo! (...)

Mas ndo se pode contar em termos exactos o que se sente quando, frente as
criancas e face ao povo, podemos usar pela primeira vez a ganga azul da nossa voz
e, com ela, trabalhar na oficina em que se molda o homem do Futuro.” (Colago,
1981, p.21).

Contudo, nem todos os autores fazem a mesma leitura da vivéncia deste periodo.
Vejamos como Grilo (1994) apresenta a defesa de uma clara “mudanga de agulha” ao

sublinhar que:

“A democratizacdo [se saldou] em anarquia, por falta de lideranca politica, e de
estruturas e agentes com capacidade para executar as medidas que eram pensadas
nos gabinetes. (...) Isto é, a Revolu¢do de 1974 acabou, em certa medida, por se
transformar num obstaculo as reformas educativas concebidas pelo professor Veiga
Simdo e sua equipa, em 1970, e consagradas na lei de bases que foi aprovada e
publicada em 1973 (Lei n° 5/73 de 25 de Julho) e que para a época representava um
passo extremamente relevante para a modernizacdo e a abertura do sistema
educativo portugués.” (p.407)

1.1.3. Periodo constitucional — Da politica ao planeamento

Assim, passados dois anos da revolucédo, a preocupacdo dos governos constitucionais
assentou numa ideia de normalizacdo e planeamento que recentrasse na tutela e nas

instituicbes governativas a conduc¢do do processo (Teodoro, 2001).

De acordo com esta perspectiva se orientou a segunda fase do periodo democratico,
que se relaciona com o objecto do nosso estudo, cuja organizacdo crondlogica se evidencia no

quadro 1.2, a seguir apresentado.

*" In Teodoro, 2001, p.366.
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Quadro 11.2 - Ciclo da normalizacéo (1976-1987)

Ciclo da normalizacéo

1976/78 1978 | 1978/79 1979 1980 1981/82 | 1982/83 | 1983/85 | 1985/87
10 Nobre
S Mario da Mota Lourdes Sa . « Mario | Cavaco
Ministro . ] . . .
Soares Costa | Pinto Pintasilgo | Carneiro Pinto Balsemao Soares Silva
José
- Augusto
Ministro Seabra
da Carlos | Valente . . . Fradsto Jodo de
Sottomay Veiga da Vitor Vitor
Educa > | Lloyd de da x Deus
5 or Cardia e Cunha Crespo | Crespo ) Jodo de e
¢ao Braga | Oliveira Silva Deus Pinheiro
Pinheiro

Fonte: Teodoro (2002), pp. 686-689

Fora promulgada a Constituicdo da Republica, a 2 de Abril de 1976, que atribuia ao
Estado a responsabilidade maior de “promover a democratizagdo da educacao e as condigdes
para que a educagdo (...) contribua para o desenvolvimento da personalidade e o progresso da

sociedade democratica e socialista” (art® 73°, n°1).

Realizadas as elei¢ces para a Assembleia e a Presidéncia da Republica, e a tomada de
posse do Governo, no mesmo ano, as orientacdes politicas seguiram caminhos diferentes, em
funcdo de uma correlacdo de forcas politicas e sociais e, como afirma Boaventura de Sousa
Santos (1993)*, “a Constituicdo ird faltar o Estado que quisesse e pudesse cumprir o (...)

programa” proclamado pelos constituintes.

Seguiu-se a opcdo pela integracdo de Portugal na CEE (Comunidade Econdmica
Europeia), em 1986, que significou a assuncdo de uma légica de modernizacdo da sociedade
portuguesa a partir de agendas externas, e a preocupacdo de construir uma democracia
capitalista moderna, gerando-se, nesta distancia entre o articulado constitucional e as préticas,

0 que Santos (1990, 1993) designa de Estado paralelo, convergindo para uma revisdo da

*8|n Teodoro (2001), p.367.
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matriz constitucional em 1982 e outra mais profunda e de neutralizacdo ideoldgica (Moreira,
1992), em 1989.

E assim que o 1° governo constitucional, tendo Sottomayor Cardia na pasta da
Educagdo®, apresenta um programa no campo educativo com o decisivo propésito de repor o
clima de normalidade no funcionamento das escolas e na conducdo da politica educativa,
assumindo, na caracterizacdo de Gracio (1981), “uma alegada neutralizacdo ideoldgica do
aparelho de ensino” (pp.15-16) que, conforme Teodoro (2001), “conduziu a uma nova
orientacdo estratégica, onde prevaleciam os objectivos de qualificacdo profissional e da
formacdo do capital humano, enquanto projecto central do processo de modernizacao
centrado na integracdo na CEE” (p.389). Deste modo, como bem sintetiza Stoer (1986),

“A «normalizacdo» da educacdo em Portugal, apés o periodo revolucionario, foi
principalmente um processo pelo qual o Estado reconquistou e assumiu o controlo
da educacdo, definindo e limitando aquilo que poderia considerar-se como
educacdo. Todo o sistema de ensino foi atingido por este processo de defini¢do e
limitacdo que foi impulsionado pelo desejo de substituir a politica pelo
planeamento.” (p.64).

Esta nova orientacdo postulou uma recentralizacgdo do poder com apoio na
burocratizacdo do aparelho de controlo, ndo tendo dificuldade em reafirmar e por em
funcionamento «normal» 0 «processo descendente», sem participacdo dos subordinados
(Lima, 1992, pp.257-258).

Uma outra preocupacdo central emergente manifestou-se, desde 1978 e durante toda
a 12 metade da decada de 80, no reconhecimento da necessidade de elaboracdo de uma Lei de
Bases do Sistema Educativo, que sucedesse a nunca regulamentada Lei n® 5/73, vulgarmente
conhecida como Reforma Veiga Simao, e que o texto constitucional e a consciéncia social
exigiam. Contudo, ela so tera os seus desenvolvimentos a partir de 1980, com o VI Governo
Constitucional e 1° da Alianca Democratica, sucedendo-se projectos de diferentes autorias
partidarias, nos seis anos seguintes. Reunir-se-d0 as condi¢fes necessarias a sua aprovacao,

por lideranca da Assembleia da Republica, na legislatura de 1985 a 1987, no tempo do entéo

% Deste mandato recordamos, por experiéncia pessoal, a circular que instruia as escolas sobre a “proibigdo da
porta aberta”, isto ¢, a entrada condicionada dos encarregados de educacdo e outros elementos da comunidade,
num movimento inverso ao que se desenvolvera até ai, desde 74, em que a comunidade era chamada pelos
professores a sala de aula em missGes de colaboragao.

Recordamos ainda deste periodo a circular que fazia da “caixa escolar” um contributo a manter por meio de um
artificio legal (a designagdo de facultativo em todos os documentos que se lhe referissem), prevalecendo assim
uma prestacdo pecunidria das familias que se institucionalizou a despeito da escolaridade ser gratuita porque
obrigatéria.
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Ministro da Educacgéo Jodo de Deus Pinheiro, mediante compromisso que permitiu finalmente
superar as divergéncias que a vinham inviabilizando.

Concomitantemente, a Resolucdo n° 8/86 do Conselho de Ministros - no ambito do X
Governo Constitucional, o 1° liderado por Cavaco Silva - cria a Comisséo de Reforma do
Sistema Educativo (CRSE), que toma posse a 18 de Marco de 1986, iniciando 0s seus
trabalhos ao mesmo tempo que a Assembleia da Republica discutia os diferentes projectos de
Lei de Bases, concorrendo para uma discussao mais alargada e o encontro de consensos.

No campo social multiplicaram-se as tomadas de posi¢do de sindicatos, associacdes
de pais e de estudantes, reclamando a aprovacgdo de uma lei que pusesse fim a uma politica de
medidas avulsas, pondo fim as excessivas oscilagfes dependentes das conjunturas politicas,
criando maior estabilidade; tiveram lugar na sociedade intensos debates colocando em
confronto as diferentes solugdes propostas pelos partidos politicos para apuramento de pontos
de vista proprios®.

A Lei de bases do Sistema Educativo veio a ser aprovada em 1986, pela lei 46/86, de

14 de Outubro, consagrando no plano dos principios e orientacdes

“ (...) alguns dos mais importantes contributos da tradicdo do pensamento
pedagdgico portugués, da reflexdo internacional sobre a democratizacdo dos
processos educativos e dos valores saidos da revolucdo e consagrados na
Constituigdo de 1976 [...podendo considerar-se] um ordenamento juridico tardio
daquilo que Boaventura de Sousa Santos (1990,1993) designa de Estado paralelo,
ou seja, aprovou-se uma lei preocupada sobretudo com o eixo educagdo-
democracia, (...) quando o contexto dominante da acgdo politica governamental ja
se situava em outro plano, decorrente da prioridade atribuida ao eixo educacéo-
mercado de emprego.” (Teodoro, 2001, p.407)

Segundo Campos, (1987), as metas fundamentais tendo em vista um

desenvolvimento da Lei a médio prazo (no horizonte do ano 2000) seriam:

- A escolarizacdo de 9 anos, efectivamente gratuita e universalmente conseguida,

precedida de oportunidades intencionais de educacdo de infancia;

- A educacdo tecnoldgica de base e formacao de todos os jovens para a vida activa;

“ No Editorial (1986, Julho) o professor, n° 88, |&-se: “No momento em que este niimero de o professor esta em
fase de preparacdo, continua a trabalhar-se na Assembleia da Republica na futura lei de bases do sistema
educativo. E uma incdgnita se ela vira, ou nio, a ser votada na presente legislatura. Pelo estado em que as coisas
estdo ndo é hipdtese improvével que ndo o venha a ser.

Entretanto, um facto digno de nota foi o de terem entrado nos servicos da Assembleia da Republica nada menos
que perto de 1500 tomadas de posi¢do — muitas delas colectivas — em torno do problema.” (p.3).
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- A generalizacdo de segundas oportunidades educativas (ensino recorrente, a

distancia, educagao/formacao...);
- A formacdo de especialistas e investigadores de elevado nivel; e
- A elevacdo dos niveis educativos de toda a populagéo.

Em apreciagdo posterior de Matias (2006)41, no ambito de trabalhos do CNE
(Conselho Nacional de Educacéo), os principios consignados que tiveram uma implicacéo
directa na organizacdo do sistema educativo foram: (i) Formacdo integral dos cidad&os; (ii)
Descentralizacdo e desconcentracdo; (iii) Participacdo; (iv) Correccdo das assimetrias; (V)
Segunda oportunidade educativa; (vi) Unidade do sistema (em termos territoriais, horizontais
e verticais) e da direccdo politica; (vii) Sequencialidade progressiva, isto €, cada nivel de
ensino é terminal, organizando-se segundo uma logica propria; (viii) Liberdade de ensinar e
de aprender; (ix) Democraticidade (de acesso, de sucesso, de ocupacédo social e profissional);
(x) Coabitacao e empregabilidade dos saberes; e (xi) Insercéo e integracdo comunitaria.

1.1.4. O Ciclo da Reforma Educativa

Naquele ano de 1986, a conclus@o do processo permitiu fechar o ciclo da normalizagéo
e encetar a fase de realizacdo da reforma educativa, dando enquadramenro ao trabalho da
Comissédo (CRSE), enquanto transformacdo global e coerente com os objectivos enunciados
de modernizacdo no quadro da CEE, interrompidos pelo periodo revolucionario de 1974 a

1976, de intensa mobilizacdo do Estado e dos actores sociais para o projecto democratico.

O quadro seguinte data e da nome aos actores politicos institucionais que tutelam a
producdo legislativa que da corpo a uma Reforma do Sistema Educativo que, bebendo do
clausulado da Lei de Bases, decreta e regulamenta os aspectos que enquadram o exercicio da
profissdo, como a Carreira Docente, a Gestdo das Escolas e a Formacdo Continua dos

Professores, entre outros.

e Matias, J. (2006). Lei de Bases do Sistema Educativo 1986-2006- Linhas para uma revisdo da Lei. Este
documento retoma o texto apresentado ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE) em Outubro 2006, a convite
do Coordenador Nacional do Debate, Prof. Dr. Joaquim Azevedo, e que, por sua vez, foi objecto de anélise por
parte de uma comissdo restrita do Conselho e de duas especialistas convidadas — Professoras Maria do Céu
Rold&o e Irene Figueiredo. Esta analise foi apresentada numa audicéo realizada no Conselho Nacional de
Educacdo no dia 28 de Novembro 2006 onde o autor esteve presente e onde pode recolher contributos muito
significativos, a ser considerados em sessdo posterior como Contributos para uma revisao da Lei.
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Quadro 11.3 - O ciclo das reformas (1987-2002)

O Ciclo das Reformas

1987/91 | 1991/92 | 1992/93 | 1993/95 | 1995/99 | 1999/00 | 2000/01 | 2001/02
10 - e -
Ministro Cavaco Silva Antonio Guterres
Guilherme -
Min. | Boperto | Diamantino | Couto dos Manugla Eduardo de Augusto Julio
Educagao Carneiro Durio Santos Ferreira Marcal Oliveira Santos Pedrosa
Leite Grilo Martins Silva de Jesus

Fonte: Teodoro (2002), pp. 686-689

De entre eles, concentrar-nos-emos no Estatuto, denominado de Carreira dos
Educadores de Infancia e dos Professores do Ensino Basico e Secundario (Decreto Lei n°
139/A/90 de 28/04) como modelador de um tipo de exercicio da profissdo e, portanto,

instrumento ao servigo de uma identidade docente particular.

1.1.4.1.0 tempo, os actores e as logicas do ECD

O Estatuto de Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos
Basico e Secundéario era ja uma aspiracdo e um poélo de actividade reivindicativa dos
Professores, desde 1973, atraves dos Grupos de Estudo do Pessoal Docente, (Teodoro, 1990)
que virdo a que dar lugar ao Sindicato dos Professores da Grande Lisboa, formalizado de
imediato a 27 Abril de 1974, conquistada a liberdade de associacdo sindical. A partir dai
vinham debatendo no seu seio a necessidade dum quadro regulador de principios sobre um
modelo de carreira docente que rompesse com arquétipos instalados, introduzindo uma nova
racionalidade na sua concepcao e organizacio. Foram os sindicatos da FENPROF** a relancar
0 processo no espacgo publico, comecando a preparar terreno para a negociacao necessaria,
logo em 1983, sem grande pressdo, até ao momento julgado oportuno. No seu Congresso

Constituinte (1983), ¢ aprovada uma Resolucdo que considera “o reconhecimento (...) do

2 FENPROF — Federacéo Nacional de Professores, cujo congresso constituinte teve lugar em Abril de 1983,
englobava na sua estrutura sete grandes sindicatos de professores: SPN, Sindicato dos Professores do Norte,
SPRC, Sindicato dos Professores da Regido Centro, SPGL, Sindicato dos Professores da Grande Lisboa, SPZS,
Sindicato dos Professores da Zona Sul, SPM, Sindicato dos Professores da Madeira, SPRA, Sindicato dos
Professores da Regido Agores e SPE, Sindicato dos Professores no Estrangeiro.
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direito a uma carreira (...) uma condig¢do indispensavel para a valorizagdo e estabilizagdo
social e profissional dos docentes”, reconhecendo neste desiderato “uma questdo complexa
que [requeria] amplo e profundo debate sobre o que [vinha sendo e era] o papel dos
professores na sociedade portuguesa, qual a sua identidade colectiva (...)”*. De algum modo,
a insisténcia em colocar na ordem do dia essa reflexdo criou também a necessidade de se
prepararem para o fazer nos interlocutores indispensaveis ao processo, cComo outros
sindicatos, a outra federacdo de sindicatos (FNE — Federagdo Nacional de Ensino) e o proprio
Ministério da tutela. As primeiras reunifes entre as associa¢des sindicais e o Ministério da
Educacéo iniciaram-se em Julho de 1984, embora sé em Janeiro do ano seguinte 0 Ministro
José Augusto Seabra tenha apresentado um primeiro Projecto designado “Versédo | do Estatuto
da Carreira Docente N&o Superior” (Teodoro, 1990, p.57).

Por ocasido do 2° Congresso do Sindicato dos Professores da Grande Lisboa, 0 maior
sindicato docente nacional, em Maio de 85, podia ler-se, no ponto 3 do capitulo IV da sua
Resolucdo — Construir uma profissdo docente dignificada e dignificante:

“(...) A defesa da profissao docente e a sua valorizacdo é indissociavel da luta pela
democratizacdo do ensino (...).

O progresso qualitativo do ensino torna necessaria uma estratégia educativa voltada
para a formacdo global do individuo, sujeito auténomo e responsavel, cidaddo
solidario, desenvolvendo a personalidade em todas as suas componentes motoras,
afectivas, sociais, intelectuais. A atribuicdo destas tarefas a escola implica uma
concepgdo diferente da fungdo social do professor. (...)

(...) a Recomendacgdo relativa @ Condigdo do Pessoal Docente da UNESCO/OIT
considera que o progresso da educacdo depende em grande medida das aptiddes e
competéncias dos professores e das suas qualidades humanas, pedagdgicas,
profissionais.” (p.33)

S&o estas também as razdes que levaram o 1° Congresso Nacional dos Professores a
definir como objectivo reivindicativo estratégico a questio das Carreiras Docentes. E a
reivindicacdo das condicdes necessarias ao cumprimento de uma funcdo de inegavel

significado social.
O 2° Congresso reafirma essa opc¢do estratégica para a actividade reivindicativa.

Decorrendo do artigo 36° da Lei de Bases, que define os Principios Gerais das
Carreiras de Pessoal Docente e de Outros profissionais da Educacéo, no plano juridico, estava

aberta a porta a elaboracdo de um Estatuto de Carreira.

** Mocdo de Orientacdo sobre o Estatuto da Carreira Docente da Educacéo Pré-Escolar e dos Ensinos Basico e
Secundario, in Jornal da Fenprof, n® 62, Dezembro 1989.
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A discussdo desta matéria viria a ter desenvolvimentos importantes na 12 fase do
governo liderado por Anibal Cavaco Silva (87/90), aproveitando um ciclo econdémico
favoravel, estendendo-se pelo governo de Anténio Guterres (98/99), vindo a consubstanciar o

Estatuto de 89 e 90, e as alteracdes introduzidas em 99.

Para esta negociacdo, no Ministério da Educacdo, contou-se com gente conhecedora,
ao longo dos dois governos: Primeiro, com Cavaco Silva como 1° Ministro, Miguel Cadilhe
nas Financas e Roberto Carneiro na Educacdo (87/91); depois, com Anténio Guterres, Sousa

Franco e Marcal Grilo (95/99), naquelas fungdes, respectivamente.

Da parte dos docentes contou-se com a Federacdo Nacional de Professores
(FENPROF), liderada por Antonio Teodoro que, com 0s seus sindicatos constituiu uma
apetrechada Comissdo negociadora, e a Federagdo Nacional de Ensino (FNE), liderada por

Manuela Teixeira e o Sindicato Democratico dos Professores (SINDEP) com Carlos Chagas.

A questdo do Estatuto era vista por todos os actores como um dos pilares da Reforma
Educativa e foi concomitante com a discussdo da prépria Lei de Bases do Sistema Educativo e
do documento da Avaliacdo dos Professores.

Roberto Carneiro, entdo Ministro da Educacao do governo dirigido por Cavaco Silva,
vé-se a bragos com duas frentes de luta, uma com os Docentes e seus Sindicatos e uma outra
no interior do proprio Governo, tendo como obstaculo, nas Finangas, Miguel Cadilhe, no

sentido de captar verbas para a negociacéo possivel.

Para fundamento e reforco da sua ideia de Estatuto, o Ministério da Educacdo contou
com o estudo encomendado ao Professor Braga da Cruz, sobre a Situacdo Docente em

Portugal, que ficou conhecido como “Relatério Braga da Cruz*

, € que apresenta a
caracterizacao global da profissdo, os indices de mau estar e de mobilidade dos docentes. Este
estudo, confessa 0 ex-ministro em entrevista concedida a Antonio Teodoro, visava “contribuir
para melhorar a imagem social dos professores”. E acrescenta: “Eu ndo consigo passar um
estatuto remuneratdrio, nem um estatuto de carreira docente, com um minimo de condicdes de
dignidade da profissdo se ndo consigo melhorar a imagem social dos professores”, depois de
ter dito que “cada vez que (eu) levava um diploma a Conselho de Ministros que dissesse

respeito a professores, havia um ministro que dizia: Bom, mas eles trabalham numa semana o

“ Braga da Cruz, M. et al. (1989). A Situacdo do professor em Portugal. Relatério da Comissdo criada pelo
Despacho 114/ME/88. In Anélise Social, Lishoa.
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que eu trabalho num dia (...), esbarrava permanentemente com a ideia de que os professores

séo absentistas e ndo estdo mal remunerados.” (Teodoro, 2002, p.334).

Talvez servisse de resposta a esta visdo redutora da classe docente o apontamento da
Resolucdo do 3° Congresso Nacional de Professores sobre o tema «Profissdo Docente:
realidades de hoje, desafios do futuro», em 1989, quando se afirma:

“E hoje inquestionavel que o estatuto social dos professores € significativamente
mais baixo no quadro das profissdes que exigem uma formacéo de nivel superior
(...) mas, todos os inquéritos de opinido conhecidos sobre a profissdo docente
mostram “olhares diferentes sobre o papel e estatuto dos professores, consoante a
situacdo social ou regional dos inquiridos, bem como, em diversos dominios, uma
imagem mais favoravel do que a realidade.

Assim, enquanto o estatuto do professor se encontra normalmente muito degradado
junto das camadas superior e média superior da sociedade e, em especial, junto das
profissdes liberais e das que exigem formacdo superior, ainda mantém nos meios
rurais e nos meios operarios da cidade um estatuto elevado, particularmente nas
regides onde as transformac@es sociais foram mais intensas e onde a educagédo tem
uma carga positiva de promogao social e profissional.” (p.26)

E mais se reconhece ainda que:

“O elevado numero de membros da profissio docente constitui (...)
simultaneamente a razdo da sua forca e da sua fraqueza. Forca que resulta de ser a
mais numerosa profissdo ligada ao trabalho intelectual; fraqueza que decorre da
heterogeneidade da sua composicdo e dos custos totais elevados que representa
qualquer medida com incidéncia financeira.” (idem, 1989, p.21)

Tratou-se pois de um processo muito conflitual, longo no tempo, que teve momentos
determinantes, e cujo desfecho mais positivo s6 foi possivel devido a época favoravel que se
vivia, quer do ponto de vista do or¢camento de Estado, quer dos movimentos de opinido que
abracavam a educacdo como prioridade. Afinal a representacdo social (positiva) da classe
docente e a sua capacidade sindical para apresentar propostas e conduzir a luta foram factores

muito importantes.

1.1.4.2. Uma carreira docente

Tendo dado os primeiros passos na profissdo docente em Outubro de 1975, foi-nos
possivel viver na primeira pessoa todo este processo de democratizacao e de conquista de um
estatuto revalorizador da profissdo. Temos por isso bem presente que, mesmo entre 0S

docentes, a construcdo dum novo paradigma de carreira levou tempo e contou com a dureza
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do confronto entre logicas corporativas paralelas e tradicionais dentro do proprio corpo

docente, que decorriam do modelo organizativo vivido até ai. *°

Para dar lugar a mudanca foi preciso gerar duvida, desequilibrio, desestruturacdo do
paradigma anterior, concomitante com intenso debate, para que se pudesse reconstruir um
modelo partilhado pela classe, durante um periodo de grande enriquecimento para todos os
que participaram reflexivamente neste processo. Num primeiro passo da reflexdo entre os
docentes, houve que distinguir entre uma carreira por niveis de ensino, seguindo o
enquadramento tradicional, daquela que se determina pelo grau académico de formacéo,
independentemente do nivel de ensino em que o docente lecciona, como efectivamente foi

estatuido.

A construcdo do consenso quanto a esta organizacdo de carreira significava a ruptura
com a ideia ancestral de que entre os professores existiam classes, isto €, uma valoragédo
diferente e maior conforme se subia no nivel de ensino, conceito radicado tanto na sociedade
como no imaginario dos proprios. Significou um olhar diferente entre os agentes de ensino
que 0s tornou num grupo identitariamente mais numeroso e amadurecido*® em que a
diferenciacdo em termos de carreira — que ndo de profissionalidade — radicava
provisoriamente numa diferenca de grau académico na formacgdo inicial, que se iria
uniformizando através de mecanismos legais de profissionalizagio em servico, de
complementos de formacdo bem como pela universalizacdo da formacéo inicial de nivel
superior (licenciatura), de acordo com as orientacdes da Lei de Bases (arts. 30° e 31° do
Decreto-Lei 46/86 de 14 de Outubro)*”

As duas federacGes sindicais estavam de acordo nesta logica. A divisdo entre elas
existiu quando a FNE tomou unilateralmente no quadro sindical a defesa de uma posicao
verticalista, ao admitir e defender a existéncia de um tecto de carreira comum a todos 0s

docentes no 7° escaldo, condicionando o acesso aos escaldes superiores a realizacdo de uma

** 0 modelo dividia-se em Educacao Pré-Escolar, Ensino Primario e Ensino Preparatorio e Secundario.

¢ Essa construcdo dura até hoje, facilitada ou ndo pela aproximagdo de niveis de ensino através dos
Agrupamentos de Escolas ou, mais dificil ainda, mas mais necessario e determinante, através da
operacionalizagdo de curriculos transversais na sua verticalidade progressiva, nomeadamente o do Ensino
Bésico.

"0 1° projecto conhecido, que deu entrada na Assembleia (Nacional) e que contemplava a formagéo superior
para todos os docentes, foi 0 Projecto de Lei de Jodo Camoesas em 1923, nem sequer discutido.
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prova de candidatura*. Advogava ainda a promocdo pelo exercicio de cargos, o0 que
significava o entendimento de que outras funcdes especificas/especializadas dentro da Escola
eram exteriores ao conteldo funcional docente, ndo estavam nesse perfil incluidas, antes
supra posicionadas face aquele, em termos remuneratorios e de carreira.

Com efeito, a exigéncia de prova de candidatura para progressdo ao 8° escaldo da
carreira ficou consignada no Decreto-Lei 409/89 de 18 de Novembro, desencadeando um
periodo de mobilizacdo especifica para a luta, uma vez que a FENPROF recusava o tecto da
carreira e tais factores de promogéo.

Foi uma luta dura, em que o governo liderado por Cavaco Silva contava com algum
apoio nas mesas negociais por parte da FNE e do SINDEP, tirando partido das ideias
fracturantes.

Lutando contra o blogqueio da carreira no 7° escaldo, a capacidade de mobilizacdo da
FENPROF superou as melhores expectativas ao encher o Campo Pequeno de docentes,
vindos de todo o pais, em Maio de 1991, para um comicio amplamente participado, que seria
seguido de uma greve as avaliacOes, e que alterou a correlacdo de forcas. A greve ndo veio a
ser necessaria, e 0 governo do Partido Socialista eleito nos anos seguintes (1995), veio a
retirar a imposicéo da prova de candidatura.

Assim foi consignada a carreira Unica e a progressao nesta passou a fazer-se segundo
avaliacdo da formacdo continua obrigatoria realizada por cada docente, em cada escaldo,
acompanhada de um relatorio reflexivo do desempenho correspondente ao periodo de tempo
do escaléo.

A formacdo continua, que decorria de diploma regulamentador proprio, foi posta em
pratica, mas nela o Ensino Superior ndo teve papel relevante, desenvolvendo-se segundo
modelo assente em Centros de Formacdo de Associacdo de Escolas, aproximando-a dos
contextos de ensino, com supervisdo de um Conselho Cientifico-Pedagdgico para a Formacéo
Continua, de nomeacdo ministerial, a quem competia proceder a acreditacdo das entidades
formadoras e dos formadores, das acgdes de formacdo e dos cursos de formacdo

especializada, bem como acompanhar o processo de avaliacdo do sistema de formacéo

*8 Uma situacéo em muito semelhante & que ocorre presentemente para a categoria de Professor Titular, legislada
no actual Estatuto.
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continua®® O crédito era, deste modo, o quantificador que respondia pela qualidade possivel
dos desempenhos docentes, a par do relatério individual®-.

Por outro lado, correspondendo ao escalonamento por nivel de formacéo inicial, que
apresentava transitoriamente duas entradas (bacharéis e licenciados), a formacgdo académica
dos docentes foi-se tornando cada vez mais uniforme, pautada pela licenciatura, surgindo
também cada vez mais formacdo acrescida (pds-graduacdo, mestrado ou doutoramento) em
qualquer dos niveis de ensino, como se uma lufada de ar fresco e de motivacdo para progredir
no desempenho, e remuneratoriamente™", tivesse entrado pela porta do Estatuto de Carreira
dos Educadores de Infancia e dos Professores do Ensino Bésico e Secundério (Decreto-Lei n°
139-A/90 de 28/04, com alteragOes introduzidas pelos Decretos-Lei n°105/97 de 29/04, e

n°1/98 de 02/01).

O Estatuto consubstancia o reconhecimento da docéncia como uma profissdo e ndo
como uma ocupacdo ou uma semi-profissdo, conceitos ultrapassados que decorriam da
diversidade de formac6es (cientificas) que para ela convergiam, do aparente tempo parcial da
sua prestacdo, do entendimento da pedagogia e didactismo como uma arte e ndo como uma
ciéncia, método ou técnica especificas da profissdo, e da confusdo entre perfil pessoal e

profissional que ndo se constituira necessariamente em deontologia do grupo.

1.1.4.3. Um perfil do “pessoal docente”

Para efeitos de aplicacdo do Estatuto, “considera-se pessoal docente aquele que €
portador de qualificacdo profissional certificada pelo Ministério da Educacdo, para o
desempenho de fungdes de educacdo ou de ensino com caracter permanente, sequencial e
sistematico” (artigo 2°, n°1 do Decreto-Lei n°139-A/90), e ainda “os docentes do 3° ciclo do
ensino basico e do ensino secundario portadores dos requisitos exigidos para 0 acesso a
profissionalizacdo ou que dela tenham sido dispensados nos termos legais” (artigo 2°, n°2),

extensivo aos “docentes do 2° ciclo do ensino basico nas condicdes naquele previstas,

** 0 Ordenamento Juridico da Formag&o Continua dos Professores é regulado pelo Decreto-Lei 207/96 de 2 de
Novembro, alterado pelo Decreto-lei 155/99 de 10 de Maio.

%% Sobre a creditagdo como atavismo de avaliacdo do desempenho, ver Serradas Duarte, R. (2007). La formation
continue des enseignants au Portugal (1992/2002) - Contraintes et paradoxes engendrés par le lien entre crédits
de formation et progression dans la carriére. Tese de Doutoramento. Lyon Université Lumiére Lyon 2 - Institut
des sciences et pratiques d'éducation et de formation - Ecole Doctoral Sciences des Sociétés et du Droit.

*! Para se ter uma ideia, em termos de representaco salarial — e ndo tera sido a conquista mais importante — 0s
aumentos minimos obtidos terdo andado pelos 17% e os maximos pelos 60 %, valores s6 comparaveis ao
reajustamento de letra a seguir ao 25 de Abril.
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enquanto a satisfacdo das necessidades de exigéncia do sistema educativo o exigir” (artigo 2°,
n°3).

Sdo-lhe garantidos os direitos estabelecidos para os funcionarios e agentes do Estado
em geral, bem como os decorrentes da sua propria condicdo profissional (art°4°), de que
destacamos:

-O direito de participacdo no processo educativo, nas areas do sistema de ensino, da
escola, da aula e da relacdo escola-meio, individualmente ou em grupo através de
associagdes profissionais ou sindicais e que compreende, nos termos do art.°5°n.°s 1 e
2:
a. O direito de responder a consultas sobre opg¢des fundamentais para o sector
educativo;
b. O direito de emitir recomendagdes no ambito da anélise critica do sistema;
c. O direito de intervir na orientacdo pedagogica através da liberdade de iniciativa,
a exercer no quadro dos planos de estudo aprovados e dos projectos educativos
das escolas, na escolha dos métodos de ensino, das tecnologias e técnicas de
educacéo e dos tipos de meios auxiliares de ensino mais adequados;
d. O direito de participar em experiéncias pedagdgicas;
e. O direito de eleger e ser eleito para e em 6rgaos colegiais dos estabelecimentos

de educacéo ou de ensino.

- O direito a formacdo e informacdo para o exercicio da funcdo educativa, ao apoio

técnico, material e documental e a seguranca na actividade.

Reconhece-se pois a estes profissionais, em simultdneo com a qualidade de
funcionario publico a de agente com uma autonomia intelectual no seu campo de ac¢éo, que
apela a uma profissionalidade e portanto a um perfil reflexivo e autbnomo e ndo apenas ao

funcionalismo executante de explicitos normativos.

Requisitos para concurso, para além da nacionalidade portuguesa ou de pais com
convencdo estabelecida, e o dominio perfeito da lingua, remetem para as habilitacbes
académicas proprias, isto é, para um perfil cientificamente habilitado, para um perfil civico de
cumpridor, um perfil fisico e psiquico saudavel, sem toxicodependéncias, um perfil modelar e

funcional a um tempo.
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Considera a existéncia de um periodo de adaptacdo a fungdo, com apoio de colega
experiente, designado de periodo probatorio, 0 que remete para o caracter ajustavel e de
construcgdo progressiva desse perfil.

O que nele ndo se enquadra, pois determina avaliacdo ndo satisfatoria (artigo 43°),
também contribui para o definir pela positiva no sentido de uma constante actualizacdo
cientifica e dialogicidade, e que é:

- O insuficiente apoio ou deficiente relacionamento com os alunos,

- A ndo-aceitacdo injustificada de cargos de natureza pedagdgica ou pelo seu deficiente
desempenho neles,

- Néo realizar a formagdo continua a que tem acesso e lhe permite a actualizagéo
profissional ou o aperfeicoamento pessoal. (art®15°)

No entanto, o legislador consigna valores da teoria critica social ao mostrar acreditar
na capacidade de remediacdo e ajustamento do docente cujo perfil ndo cumpre os requisitos,
na sua capacidade reflexiva e de aprendizagem constante, permitindo uma nova avaliagéo
posterior que evidencie a recuperacdo do docente para um desempenho satisfatorio e para a
progressdo na carreira.

Por outro lado o mérito excepcional decorre de uma apreciacdo curricular
(nomeadamente curso especializado) a par da avaliacdo extraordinaria da qualidade do servico
prestado e da integracdo da accdo docente na comunidade escolar. A capacitacdo acrescida
através de um aumento de habilitacdo é premiada (art°54° e 55°) o que aponta para o estimulo
a uma habilitacdo de nivel cada vez mais relevante.

Apela a um empenhamento a diferentes niveis, tem em conta a transversalidade do
perfil na organizacéo escolar e educativa.

O reconhecimento de um horario de trabalho que contém uma componente nédo
lectiva, salienta a complexidade da funcdo e denuncia o exercicio de funcBes de auto-gestéo,
de actualizacdo e investigacdo formativa (0s estudos e investigacGes de natureza pedagdgica
ou cientifico-pedagogica), de preparacdo de aulas, de avaliagdo do processo ensino-
aprendizagem. Ao incluir a informacdo e orientacdo educacional de alunos e familias, as
actividades para enriquecimento cultural e insercdo dos alunos na comunidade, remete para a
funcdo e para o perfil profissional um dominio de tecnociéncia cultural e social.

Em Agosto de 2001, é publicado o Decreto-Lei n° 240/2001, de 30 de Agosto,
consignando o Perfil Geral dos Educadores de Infancia e Professores dos Ensinos Basico e

Secundario que, tal como o nome indica se prop@e definir os perfis de competéncia exigidos
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para o desempenho de fungOes docentes, nos termos do n° 2 do artigo 31° da Lei de Bases do
Sistema Educativo. Lawn (2001) sustenta que “fixar a identidade tem o poder de determinar o
trabalho no sector publico (escola de massas), trabalho este que se molda a si proprio, através
do discurso [do estado] ” (p.199), “traduzindo-se hum método sofisticado de controlo e numa
forma eficaz de gerir a mudanga” (p.118).

Assim, o diploma caracteriza o desempenho profissional do educador e do professor,
evidenciando “as respectivas exigéncias de formagdo inicial, sem prejuizo da
indispensabilidade da aprendizagem ao longo da vida para um desempenho profissional
consolidado e para a continua adequacao deste aos sucessivos desafios que lhe sdo colocados”
(Predmbulo), enunciando deste modo e claramente o caracter reflexivo, de formagdo continua
e de gestdo autonoma e cooperativa do exercicio profissional, aduzindo-lhe as dimensdes
social e ética, de desenvolvimento do ensino-aprendizagem, de participacdo na vida da escola,
de relagdo com a comunidade e de desenvolvimento ao longo da vida.

No Anexo - Perfil geral de desempenho (...) - do Decreto, o professor € definido
como um actor educativo com saberes proprios da profissao, portanto ndo alienaveis, “ (...)
apoiado na investigacdo e na reflexdo partilhada da préatica educativa e enquadrado em
orientacdes de politica educativa para cuja definicdo contribui activamente” (cap. I1, alinea a)
do ponto 2), assumindo a “dimenséo civica e formativa das suas funcfes, com as inerentes
exigéncias éticas e deontologicas que lhe estdo associadas” (ibidem, alinea g). O exercicio
destas dimensdes é contextualizado em principios e objectivos desde logo enunciados, para a

construcdo de uma sociedade inclusiva:

“ Exerce a sua actividade profissional na escola, (...) instituicdo educativa, a qual
esta socialmente cometida a responsabilidade especifica de garantir a todos, numa
perspectiva de escola inclusiva, um conjunto de aprendizagens de natureza diversa,
designado por curriculo, que, num dado momento e no quadro de uma construcao
social negociada e assumida como temporéria, é reconhecido como necessidade e
direito de todos para o seu desenvolvimento integral.” (ibidem, alinea b)

Ao professor cabera promover aprendizagens “no ambito de um curriculo, no quadro
de uma relacdo pedagdgica de qualidade, integrando, com critérios de rigor cientifico e
metodologico, conhecimentos das areas que o fundamentam” (cap.lll, ponto 1) e é definido
como um profissional que avalia autonoma e cooperativamente as necessidades de formacao
como elemento constitutivo da pratica profissional e ao longo da vigéncia desta,

consciencializando, “mediante a analise problematizada da sua pratica pedagdgica, a reflexao
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fundamentada sobre a construcao da profissao e o recurso a investigacdo, em coopera¢do com
outros profissionais” (idem, cap. V, ponto 1).

1.2. O periodo dos indicadores, dos rankings e do controlo centralista

A partir de 2002, as mudangas politicas consubstanciam sinais de mudanca nos
rumos da Educacdo, convocando parametros de afericdo internacional para justificar a
infleccdo das politicas educativas no quadro de uma “crise” financeira do Estado que pretende
justificar poupancas na administracdo publica e politicas de privatizacdo, inaugurando um

novo ciclo.

O quadro seguinte apresenta 0s responsaveis governativos na politica educativa

nacional.
Quadro I1.4 - Ciclo do “ataque a Escola Publica” (2002-2008)
Ciclo do “ataque a Escola Publica”
Ano 2002/2004 2004/2005 2005/2008
1° ministro Durdo Barroso Santana Lopes José Socrates
Ministro da . . Maria do Carmo Maria de Lurdes
« David Justino e i
Educacéo Felix Rodrigues

A classe docente, pela sua representacdo numérica na administracéo publica, ndo tarda

a ser alvo privilegiado que se consubstanciard num novo Estatuto de Carreira que cria

barreiras artificiais ao acesso aos escaldes de topo, mantendo a maior parte dos profissionais

nos valores salariais mais baixos do inicio e meio da carreira, e experimentando uma

estratégia de hipotético conflito/divisdo de corpos e vontades entre os dois extractos de
professores (titulares ou ndo).

Trata-se de um periodo de governance® que, no campo da Educacdo, aposta no

modelo gerencialista, implementa uma nova cultura organizacional que assenta nas

°2 0 Banco Mundial, em Agosto de 1991, in Managing Development: The governance dimension. A discussion
paper, no &mbito do projecto Worldwild Governance Indicators, define governance como “the manner in which
power is exercised in the management of a country’s economic and social resources for development (...) the
traditions and institutions by which authority in a country is exercised.” (p.i). Neste processo enfatisa as
dimensoes de informacéo e transparéncia, de“accountability, ”, ou prestagéio de contas, ¢ de “predictability”, ou
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liderancas, em gestores unipessoais que dao rosto as Escolas, e sdo extensdo do centro na
periferia educativa constituida pelos estabelecimentos de ensino. Neste processo o valor de
uso da pedagogia, como saber gestor da construcdo de processos significativos de
ensino/aprendizagem, mais-valia do saber especifico e do trabalho docente, parece estar sendo
destituido em prol da centralidade do conhecimento em si.

Enfatizando o desempenho e a viséo utilitarista de educacdo, faz a apologia da
competitividade através da promocdo de rankings que valorizam resultados expressos em
valores absolutos e ndo em valor acrescentado mediante processos destacaveis como boas
praticas e que actuam em contextos muito diferenciados.

O novo Estatuto de Carreira Docente dos Educadores de Infancia e dos Professores
do Ensino Basico e Secundéario, consignado no Decreto-lei n® 15/2007 de 19 de Janeiro,
constituindo uma versdo final que é a setima alteracdo do ECD desde a sua primeira
aprovacdo em 1990, da corpo aos novos rumos, espelhados na regulamentacdo subsequente da
Direccdo, Gestdo e Administracdo das escolas, da Avaliagdo do Desempenho e das regras de
Progressdo e Recrutamento. Na resposta que da a evocacdo da eficiéncia, a relacdo custo
beneficio e a empregabilidade, corresponde as orientacdes das agéncias de referéncia, de que
é exemplo o Banco Mundial.

Naturalmente, na execucdo pratica das policies, o perfil docente como uma
construcdo em continuum sofrerd a prazo uma (re)configuracéo, fruto de resisténcias, adesoes
e/ou adequac0es, “(...) por ser a identidade dos professores flexivel, no interior de sistemas
que se ancoram em estabelecimentos, exames e conhecimento universitario, podendo
enfatizar um ou outro aspecto e portanto ser sutilmente manipulével, no sentido de planejar e

reestruturar mudancas na educacgdo” (Lawn, 2001, p.119).

Este autor, ao sustentar que a identidade do professor “simboliza o sistema (...) que o
criou. Reflecte a «comunidade imaginada» da nacdo, em momentos em que esta é crucial para
0 estabelecimento ou reformulacdo dos seus objectivos econdémicos ou sociais, tal como se
encontram definidos pelos Estados” (Lawn, 2001, p.118), trata as identidades na perspectiva
inversa a que aqui invocamos, pois apresenta-a como uma construcdo do discurso politico em
funcdo dos objectivos desenhados para o sistema, enquanto nds, ndo o negando, evidenciamos

o caracter sedimentado da identidade docente como narrativa, ancorado no percurso pessoal e

capacidade de promulgacdo e de generalizada e consistente aplicacdo das regras e regulacdes e de clareza das
linhas de autoridade (p.10).
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socializado dentro e fora da profissdo, como factor de resisténcia a projectos que parecem nao
servir a qualidade da escola publica.

2. A emergéncia de novo paradigma educativo e o sentido das mudancas

legislativas

Os primeiros anos pos revolucdo acordaram a profissdo duma letargia imposta e
tantas vezes clandestinamente subvertida. Trouxeram para o espaco publico a educagdo como
sua e como factor de progresso. Marcaram toda uma geracao de profissionais em exercicio e
0s que ali chegavam com uma dinamica nova, uma predisposicéo para evoluir, uma militancia
social contagiante. Alimentaram a energia do debate dos anos seguintes, a relacdo dialéctica
com os multiplos ministérios da educacdo que se sucederam e a capacidade reivindicativa que
levou a promulgacéo daquela Lei de Bases, daquele Estatuto de Carreira e ao prosseguimento
da Reforma do Sistema Educativo.

A propria producdo nacional de estudos de caracter historico ou sécio-historico que
focam os professores enquanto grupo profissional com uma identidade em construgéo,
nomeadamente as questdes ligadas ao processo de profissionalizacdo da actividade, e que

dizem respeito ao final da década de 80 e ao inicio de 90, atestam o ritmo deste processo.
Os textos da primeira decada séo sobretudo

“ (...) de caracter descritivo, como se se tratasse, na altura, de conhecer uma situacao
quase completamente desconhecida. (...) Apesar da rarefaccdo e da dispersdo inicial, no
final desta década estava dado o passo decisivo no que diz respeito a tematica (...): o
professor tornara-se um objecto/sujeito de estudo; de deveres, mas também de direitos; de
competéncias, mas também de afectos; um profissional mas também uma pessoa.

[Os textos] da década de noventa, acompanhando provavelmente ndo s6 o
desenvolvimento das perspectivas cientificas mas também o evoluir do sistema educativo,
centram-se fundamentalmente na formacdo continua como lugar de desenvolvimento
profissional e formagdo da identidade”, [sendo a década por exceléncia do estudo do
desenvolvimento e da identidade do professor, em Portugal].

(...) Subjacente aos textos desta categoria estd a «vontade» de compreender a realidade
portuguesa (passada e daquele tempo), questdo de que a comunidade cientifica das
Ciéncias da Educacdo em emergéncia se ocupou afincadamente desde a promulgagéo da
Lei de Bases do Sistema Educativo (...). “ (Lopes, 2004, pp. 64-69)

Esta mobilizacdo da comunidade cientifica foi acompanhada ou acompanhou a
grande mobilizacdo docente para o debate e para a luta pela conquista de um estatuto
valorizado e esclarecido, em congressos, seminarios ou comicios, marcando uma época de

dinamismo impar na profissao.
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A dindmica do processo de desenvolvimento pessoal e profissional dos professores e
de uma deontologia comum, nesses anos de preparagéo e aplicacdo do primeiro Estatuto e
regulamentacdo consequente, obedeceu a uma articulacéo entre o self e as instituicdes e seu
legislado, tal como Dubar (1997) a descreve, apoiada em estratégias de acomodacdo e/ou de
assimilagéo.

Os diplomas em causa estabeleceram, com o referente da Constituicdo e da Lei de
Bases, a estrutura institucional onde se inscreve, reconhece e move o novo profissional de
ensino, cujo perfil radica em competéncias cientificas diferenciadas unidas por uma intencéao
educativa e de ensino, alicercada em niveis de exigéncia formativa, quer no campo das
disciplinas quer no campo das metodologias, animada por uma racionalidade reflexiva, uma
pratica relacional comunicativa e uma ética propria. Estabelece a avaliagdo do seu
desempenho na relacdo dialéctica entre investimento formativo continuo, experiéncia e
andlise critica entre pares, potenciaveis pela méao dos préprios profissionais.

Regista a valorizacdo de todo o trabalho desenvolvido em funcdo das praticas,
considerando uma componente néo lectiva complementar, lugar e tempo de grande autonomia
profissional.

Hoje, cerca de duas dezenas de anos volvidas, ja no quadro de um novo e polémico
estatuto, que recupera as propostas mais rejeitadas da discussao inicial, em jeito de balanco,
diremos que muitas foram as potencialidades do primeiro que foram descuradas por
acomodacdo da classe, sobretudo no que se refere a exigéncia corporativa indispensavel com
a propria avaliacdo. Esta, instrumento de validacdo, remediacdo e legitimacdo das praticas,
deixou-se ficar no limbo, acabando por ser um processo de prestacdo de contas mal
conduzido, abrindo caminho a conjectura, ao mal-estar social e profissional e ao reforco do

controlo atipico e administrativo.

A Escola traduz-se hoje numa comunidade educativa mualtipla, varia e facilmente
disruptiva, onde factores conjunturais da sociedade, das politicas e da vida das instituicdes
condicionam e modelam o olhar com que os diferentes parceiros se reconhecem e o
sentimento matuo com que interagem e se consideram. Ao desenvolvimento cooperativo das
relacGes opdem-se momentos e lugares particulares de incremento da conflitualidade, seja
entre os professores e a tutela, entre 0s alunos, entre estes e os professores e entre

encarregados de educacéo e estes.

“Existe (...) uma estreita ligacdo entre o estado da escola e o estado da sociedade.
(...) Em sociedades “constipadas”, em busca de novas referéncias nos dominios
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econdmicos, ecoldgicos, culturais, a escola “tosse”. (...) Mas nesta atmosfera de
mudanca, fala-se pouco dos professores, ou melhor, os professores falam pouco de
si mesmos, a ndo ser para evocarem o seu mal-estar e a nova identidade a qual tém
que aderir.” (Develay, 2004, p.55)

A instabilidade da vida social e politica, o incremento do sentimento de frustragao
dos pais face a um sistema de ensino que ndo garante mais aos seus filhos o sucesso na vida
activa, na competitiva sociedade actual e no incerto mercado de trabalho, global e
deslocalizavel, encontra nos docentes o bode expiatério privilegiado da sua angustia, tornando

invisivel o essencial.

A Escola em crise, 0s novos papéis que comporta e a imagem social deteriorada dos
professores oferecem-se a curiosidade de diferentes ciéncias, segundo quadros
epistemoldgicos e metodoldgicos que “reflectem a evolugdo no campo das ciéncias sociais,
determinada pela crise provocada nos sistemas tradicionais de explicacdo e de previsdo ao
pOr-se em causa a pretendida objectividade da ciéncia (...) e determinando o primado do

sujeito enquanto produtor da realidade social e produtor de significados” (Estrela, 1997, p.11)

Os professores desempenham hoje fungdes numa Escola de massas, internamente
heterogenea, que tenta sobreviver e funcionar no complexo contexto socioeconémico e
cultural em que nos encontramos. Numa Escola de onde emerge um profundo mal-estar
docente e discente para o qual vém contribuindo medidas repressivas e estigmatizacao social,
no sentido em que se desvaloriza a actividade docente, se desprestigia os seus profissionais
fazendo deles a causa de todos os males, ao mesmo tempo que inquieta pais e se torna uma
“seca” para muitos filhos. Mal-estar que Cortesdo (2000) previa que aumentasse enquanto se
mantivesse 0 fosso entre as caracteristicas, interesses e saberes dos alunos e aquilo que
professores e instituicdo escolar oferecem e exigem, ao submeter-se a um projecto de modelo

de desenvolvimento particular.

A massificacdo do ensino trouxe para a Escola ndo s6 a diversificacdo sécio
econdmica de origem dos alunos, como a sua heterogeneidade cultural, produto das ondas
migrantes que a globalizacdo e os constrangimentos do mercado de trabalho produzem. O que
aparentemente seria um processo democratizante, porque de alargamento da oferta de
oportunidades a «todos», mostra-se subvertido nos resultados, uma vez que a escola
permaneceu quase imutavel na sua estrutura formal homogeneizadora, dirigindo-se ainda
maioritariamente ao aluno-tipo. Afinal, ela tornou-se cumplice de processos de

marginalizacdo e exclusdo de minorias que ndo podem acompanhar o modelo Unico, e que se
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tornam numericamente significativas na sociedade, ao constituirem grupo social ndo
produtivo. A taxa de alunos que abandona a escola sem sucesso vai crescendo e langando na
vida activa e profissionalmente inactiva, precocemente e em nimero ja nao assimilavel como
extracto (necessario) de mao-de-obra barata (Stoer & Cortesao, 1999), milhares de jovens nao
preparados, desintegrados, ndo incluidos, gerando a conflitualidade no espaco escolar e no seu

exterior.

Na realidade, de assimiladora da diferenca, a integradora e a inclusiva, a Escola foi
declarando intencdes de mudanca desejavel, a ser concretizada ndo fora a complexidade do
mundo globalizado «la fora» e «aqui dentro», e da empresa de escolarizacdo e educacdo, que
movimenta milhares de pessoas, entre «matéria prima» e recursos, ndo foram também as
disparidades entre o discurso politico e as medidas objectivas e a contradi¢cdo que vive nos
agentes educativos, entre (con)formados num quadro conceptual que intenta a neutralidade do

acto educativo ou a reflexividade critica de trabalhadores intelectuais.

Nos anos 1980/90, por contraponto a praticas politicas que pretenderam fazer dos
professores funcionarios com obrigacdes definidas e ditadas de forma muito precisa e
unilateral, foi emergindo um discurso que visava redefinir as func@es atribuiveis ao professor

em contextos de maior complexidade.

Simultaneamente, no quadro da redescoberta duma identidade profissional, a classe
reclamava uma significativa autonomia, assumindo-se como de profissionais intelectuais,
acrescidos da dimensao de trabalhadores sociais, se queriam responder a uma escola diferente
da de outrora. Tais discursos e a consciéncia aguda dos professores acerca das exigéncias a si
mesmos colocadas por essa escola da diversidade, configuram o espirito da Lei de Bases do
Sistema Educativo e do primeiro Estatuto de Carreira, desenhados entre a segunda metade dos
anos 1980 e os anos 1990.

A Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, coordenada por J.
Delors, produziu para a UNESCO, em 1996, o Relatério «Educacdo um Tesouro a
Descobrir» onde, no seu capitulo VII, «Os Professores em Busca de Novas Perspectivas»,
constata que professores e escolas se encontram confrontados com novas tarefas tais como

“fazer da escola um lugar mais atraente para os alunos e fornecer-lhes as chaves de uma
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~ . . . ~ 53 ~ ,
compreensdo verdadeira da sociedade de informagdo™>; “enfrentar” ndo s6 [os] problemas

[pobreza, fome, violéncia, droga] e “esclarecer os alunos sobre um conjunto de questdes
sociais, desde o desenvolvimento da tolerancia ao controle da natalidade, mas também obter
sucesso “‘em areas em que os pais, instituigdes e poderes publicos falharam muitas vezes”;
Devem ainda “encontrar o justo equilibrio entre tradi¢do e modernidade, entre as ideias e
atitudes proprias das criangas ¢ o conteido dos programas”; mas também “prolongar o
processo educativo para fora da instituicdo escolar, organizar experiéncias de aprendizagem
[...] estabelecendo ligagdo entre as matérias ensinadas e a vida quotidiana dos alunos” (Delors
et al., 1996, p.154).

Face a expectativa social visivel na atribuicdo exaustiva de mandatos a escola, de
responsabilidades cada vez maiores na solugcdo dos novos problemas sociais, ndo se duvide
que a maioria das criancas e jovens do século XXI estdo perante uma situacdo de absoluta
restricdo do papel da familia e de outras estruturas da rede social com que a familia partilhava
0s tempos livres e a educacéo cultural dos seus filhos, restando-lhes pouco mais ou nada para

além da Escola, onde se regista um acelerado alargamento das fungdes sociais do professor. **

Contudo, num processo de «recentracdo da especificidade do papel do professor na
actividade de ensino» (Campos, 2002, p.42)>®, propde-se agora que as politicas caminhem no
sentido de que os professores, do ponto de vista individual e organizacional, sejam cada vez
mais profissionais do ensino e menos do trabalho social, em geral. Esta revisao de perspectiva

terd algo a ver com a crise dos resultados escolares e/ou com o conteido das orientacdes para

53 x . A . ) .
Informacéo essa que Ihes enche mais horas do dia e é mais apelativa que a Escola, mas que, s6 por si, sem a
desestruturacdo e reestruturacdo do contetido informativo, ndo produz conhecimento.

** “0 novo mandato atribuido a escola tem como fundamento a necessidade de ensinar e educar todos tirando o
maximo partido das potencialidades de aprendizagem de cada um. A escola também se lhe pede agora que, além
de ensinar as ciéncias e as artes, promova o ensino do que genericamente poderemos chamar de educacéo social,
ou mesmo de cultura. O novo mandato educativo reconhece implicitamente a faléncia da maior parte das
instituicdes sociais, sejam elas a familia ou as igrejas. E pede a escola que substitua as organizaces falidas.
Pedem que a escola seja escola, familia, igreja, local de diversdo, de socializa¢do, de ocupagdo, de
armazenamento de criangas e jovens, e que eduque e ensine tudo e mais alguma coisa." (Serralheiro, José Paulo
(2008). In Jornal a P4gina da Educacéo, ano 17, n® 177, Abril 2008, p. 3)

% Campos, Bartolo Paiva (2002). Politicas de Formagéo de Profissionais de Ensino em Escolas Auténomas.
Santa Maria da Feira: Edices Afrontamento. Cap. 2. Profissionais de Ensino em Escolas Auténomas. Pp39-62
(texto produzido em Setembro de 1999, por iniciativa do Departamento de Avaliacdo, Prospectiva e
Planeamento do Ministério da Educac&o).
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o século XXI, que apontam para a construcdo da “sociedade do conhecimento™® de que a

17957

escola, entendida como “uma instituigdo cultural mundial”>", € um dos pilares fundamentais.

Pretende-se acima de tudo que os alunos dominem o conhecimento escolar, dominem
os saberes mais pragmaticos e tecnicistas que constituem o nicleo do curriculo para a
formacédo de alunos e cidaddos globalizados, obedecendo a uma viséo utilitaria da escola na
perspectiva da criagdo de médo-de-obra qualificada, susceptivel de ser competitiva no plano da
concorréncia internacional configurada em espacos regionais preponderantes. No caso da
Europa, um curriculo cada vez mais eurocéntrico, regulado por instrumentos como o “PISA -
Programme for International Student Assessment™® com o epicentro nas competéncias
Matematicas, da Lingua Inglesa e das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo, afastando
abordagens na base da consciencializacdo critica dos alunos em favor de tematicas
transnacionais, como a formagdo pessoal e social, o paradigma do desenvolvimento ou 0s
estilos de vida (Gough, 2003).>

“(0) professor [do século XXI] deve estabelecer uma nova relagdo com quem esta
aprendendo, passar do papel de “solista” ao de “acompanhante”, tornando-se ndo
mais alguém que transmite conhecimentos, mas aquele que ajuda os seus alunos a
encontrar, a organizar e gerir o saber, guiando, mas ndo modelando os espiritos, e
demonstrando grande firmeza quanto aos valores fundamentais que devem orientar
toda a vida.” (Delors et al., 1996, p.154)

Nos tempos que correm, na impossibilidade de se ignorar a diferenca e no
reconhecimento da indispensabilidade de pedagogias diferenciadas®, os discursos politicos
pretendem que o desempenho docente responda criativamente a essa realidade quando, ao
mesmo tempo, a pratica politica e social refor¢a a regulacdo normativa do professor como

funcionario. Aquela exige resultados, a par de uma prestacdo de contas estandardizada, da

*® Hargreaves (2004).
> Ladwig (2003, p.2669).

% O PISA (Programme for International Studment Assessment), foi lancado pela OCDE (Organizagdo para a
Cooperacgdo e Desenvolvimento Econémico), em 1957, visando comparar os resultados dos diferentes Sistemas
Educativos através do desempenho dos alunos em quatro areas: Literacia matematica, literacia em contexto de
leitura, literacia cientifica e resolucdo de problemas. O conceito de literacia subjacente remete para uma nogdo
mais ampla que a da aptiddo para ler e escrever e remete para a capacidade de os alunos aplicarem os seus
conhecimentos, analisando e comunicando com eficiéncia, a medida que colocam, interpretam e resolvem
problemas numa variedade de situacoes.

% Citado por Pacheco & Pereira (2006). Globalizagio e identidades educativas. Rupturas e incertezas. In Revista
Lus6fona de Educacéo n.8. Lisboa: UID Observatorio de Politicas de Educacdo e de Contextos Educativos da
Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias.

% «“No momento em que a pedagogia diferenciada pareceria uma regra de base em todo o sistema educativo,
alguns (imaginam) horas de apoio, 0os mais avangados reservam a pedagogia diferenciada para zonas de
educagéo prioritaria, [NEE] ...”. (Perrenoud, 1999, p.26)
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reducdo dos seus custos, independentemente do tamanho e importancia social da tarefa, da
sufocacdo burocrética, da desvalorizagdo social e profissional legislada num novo Estatuto®
alicercado em preocupacdes de contencdo orcamental, no reforco de quadros intermédios de

controlo sitos nas proprias Escolas e nos rankings educacionais.

As contradi¢des que se jogam na escola atravessam todos os niveis da organizacao,
manifestam-se nas relagOes interpessoais, provocam desconfiangas e auto limitagcdes; o
caracter difuso dos seus efeitos ndo facilita a apropriacdo pelos professores de um outro
conhecimento mais aprofundado da sua realidade profissional, e das vias da sua
transformacgéo. Por muito menos se pede muito mais e se quebra a alma dos professores.

8! Decreto-Lei 15/2007, de 19 de Janeiro (altera o Estatuto da Carreira Docente dos educadores de infancia e dos
professores dos ensinos basico e secundario, bem como o Regime Juridico da Formagdo Continua de
Professores, Decreto- Lei 139-A/90, de 28 Abril ja alterado pelo Decreto-lei 1/98, de 2 de Janeiro).
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CAPITULO Il

Metamorfoses em espelho de agua

O professor desceu do mundo dos
arquétipos para o mundo da sua
singularidade existencial, vivendo o seu
tempo e as suas circunstancias, e nelas
esculpindo a sua identidade pessoal e
profissional. (...) Do conjunto desses
olhares multiplos captados por épticas
diversas — quando ndo opostas —
poderemos construir algumas imagens
compdsitas (...).

Teresa Estrela, 1997, p.14
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1. Ao olhar a superficie do lago

As representacOes evidenciadas pelos professores sobre a sua identidade (re)
construida sdo pois imagens compositas devolvidas pelos mualtiplos olhares que procuramos
captar, orientados por uma metodologia de natureza compreensiva, a fim de procurarmos
discernir como se redesenham os professores, como muda e porque muda o seu perfil, num

periodo de tempo estabelecido e dindmico, e quais as circunstancias que o fazem mudar.

As sessOes de focus group proporcionaram aos participantes perscrutar no lago da
sua profissionalidade, alimentado pela corrente dos seus percursos, as imagens do que foram e
vém sendo como professores e professoras, agitando a superficie com a constante
in(a)comodacéo das diferentes perspectivas que constituem as representagdes que cada um

tem de si e dos pares.

1.1. As imagens/reflexos para que olham os professores quando se querem encontrar

Volvidas duas décadas de investigacdo sobre identidade e representacfes sobre ela,
foram ja antes identificados os reflexos mais significativos que os professores recolhem de si

mesmos:

“ (...) a imagética subjacente a significacdo da representacdo que os professores
tém de si na profissdo [Ié-se em]: “a relagdo com a mudanga”, “a relagdo com os
alunos no eixo pedagogico-didactico”, “a relagdo com os alunos no eixo sécio-
afectivo” e a relagdo com os (as) colegas da escola”. (Lopes, 2003, p. 39)

Verbalizando sobre a sua identidade colectiva e até acerca da representacdo de si
enquanto  profissionais, as imagens que o0s professores procuram traduzem-se
preferencialmente no discurso por referéncia aos seus pares e aos seus alunos, qual espelho
que devolve uma imagem a que se adere por simpatia, a imagem idealizada que se quer

ajustar a cada eu, ou aquela a que se reage porque é contraria ao ideal mas é visivel no outro.

E assim que, ao ser questionada sobre a eventualidade de mudancas no perfil
docente, uma professora busca a resposta na imagem dos professores de seus filhos, que tém

dez anos de diferenca, e ndo em si propria, dizendo:
“O mais novo (...) tem uma vivéncia totalmente diferente da irma. Esta década de
idade entre eles, na verdade torna-os diferentes. Nao sdo diferentes porque todos

nos somos diferentes, sdo diferentes pela diferenca de idades. [No entanto, 0s]
professores do mais novo tém o mesmo perfil que tinham os dela.” (B/Estoril)
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Postos em situacdo de reflectir sobre o que é comum e identificativo, sdo levados a
sublinhar em primeiro lugar o que & superficie se mostra diferente: a antiguidade como
diferenciadora de perfis, porque gerados em contextos de construcdo do self e de formacéo
profissional que é diversa.

“Chegam a escola (...), vém completamente diferentes. Chegam a escola e por
vezes nao se interessam. O miudo tem problemas, chamo o pai, ndo chamo. Muitas
vezes nao colaboram. Pouco se interessam pela escola. Dao as suas aulas. Ndo ha
comunidade, ndo ha escola, ndo ha amizade com outros colegas. Olham para 0s
colegas mais velhos, sdo as cotas, riem-se... (...) Quanto aos colegas que ja estdo na
escola - todos se tentam adaptar aos novos tempos e as novas tecnologias e tentam
andar sempre a frente dos alunos. E sdo persistentes e falam com os pais e falam
com os alunos e estdo na escola e vao para a frente.” (C/ Almada)

H& quem considere que sdo diferentes as abordagens a profissdo dos novos que
foram e dos novos que o séo agora, reclamando para os primeiros uma perspectiva de misséo,
com consciéncia do seu trabalho como funcdo social transcendente ligada a um tipo de
profissionalismo que leva o empenho para além do regulado, os segundos com uma
perspectiva de emprego e de cumprimento do regulado stricto sensu. Na verdade, quem o
refere sdo 0s que levam mais anos de carreira, porque foram os que escolheram ficar na
docéncia e créem ver, em muitos dos recém-chegados, a ideia desta profisséo como um

recurso temporario, como ponto de passagem para outra mais satisfatoria.

Outros referem a mesma dicotomia por outro angulo, pela percep¢do de um percurso
no tempo que € reconhecivelmente idéntico apesar das diferencas, mas ainda assim cotejando

alteridades.

“Serd que essa visdo ndo é porque agora estas do outro lado? Ja és a mais velha
guando antigamente, eras a mais nova. Em relacdo aos colegas que chegam, néo
sinto tanto que olhem para nds como cotas, digamos assim. Acho sim, que 0s
colegas tém uma dificuldade em pedir ajuda. Os colegas saem da escola com
grandes bases tedricas, mas nenhuma base préatica.” (B/Almada)

Esta perspectiva tenta desfazer a confusdo que se estabelece no debate entre
diferentes visdes e diferentes fases da profissdo, aproximando-se das conclusdes de
Hubberman (1992), que considerou existir uma primeira fase de sobrevivéncia e choque do
real, mas também do entusiasmo da descoberta, que parece encontrar confirmacdo no

depoimento duma colega mais nova na profissdo:

“Depois do estagio, ocorreram uma série de mudangas a que nos temos que ir
adaptando constantemente.” (E/Ourém)
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Segue-se-lhe, segundo o0 mesmo autor, a medida que o tempo decorre, a estabilizacéo
e satisfacdo profissional, em que os professores estdo ja menos preocupados consigo que com
aspectos de natureza pedagodgica, mais seguros para a diversificacdo de actividades e

aceitacdo de novos desafios e novas responsabilidades.

Para outro conjunto de professores/as, a diferenca ndo estd tanto na categoria
idade/tempo mas na qualidade da aposta individual na profissédo. Ainda assim a categoria foi

encarada para que pudesse ser descartada.

“Se formos dividir os professores, se polarizamos em dois grupos, eu dividiria ndo
0S mais novos e 0s mais velhos, mas entre os mais novos e os mais velhos, aqueles
que desde o inicio da sua carreira, procuram ser responsaveis por participar na vida
da escola, evoluir, adaptar-se as novas tecnologias, ter uma atitude de
aprendizagem e de interrogacdao em relacdo a sua pratica pedagogica e aqueles que
comecam e levam/levardo por diante uma carreira profissional de 30, quase 40
anos a resistir a mudanca.” (E/Almada)

Recorrentemente, o olhar reciproco entre mais novos e mais antigos na profissao
parece velar-se, perder transparéncia, dissimulando a inquietacdo que a todos atinge. Para
Esteve (1991), “o professor novato sente-se desarmado e desajustado ao constatar que a
pratica real do ensino ndo corresponde aos esquemas ideais em que obteve a sua formagdo”
(p.109), espartilhado entre 0 Eu que consegue ser diariamente na Escola e o Eu idealizado
como querendo e devendo ser; ‘“sobretudo, tendo em conta que os professores mais
experientes, valendo-se da sua antiguidade, os irdo obsequiar com 0s piores grupos, 0s piores

horarios, os piores alunos, as piores condi¢des de trabalho (idem, ibidem).

Na verdade, esta continua coabitacdo em exercicio entre individuos mais antigos na
profissdo e outros mais recentes, onde necessariamente se processam olhares mutuos, €
construtora de identidades colectivas novas, fermentadas no contacto entre as respectivas
afirmacdes individuais na profissdo, em que cada um retira para si 0s elementos pragmaticos
e/ou securizantes que reconhece na alteridade, processando mudancas lentas na identidade

geral.

Mas também se (re)véem nos alunos, espelhando-se na relacdo de diferentes
naturezas que os professores estabelecem com estes e onde, imperceptivelmente, tentam ler-se
a si proprios(as) neles. Ver reflectido na relacdo que se estabelece o(a) professor(a) que se vai

sendo:

“Os mildos trazem para a Escola as mudancas, o professor todos os dias tem de se
readaptar e reequilibrar. E um jogo de equilibrios e reequilibrios.” (C/Estoril)
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“Eu acho que o segredo de uma boa relacdo, estd nos lagos afectivos. Agora é
assim, € preciso que isso ndo seja artificial e que o professor esteja disponivel para
criar lagos com os alunos. Nao ha alunos que ndo me cumprimentem.” (F/Almada)

Conscientes de que a identidade profissional € resultado de um processo biografico
que se cruza com o contexto de relagdes na profissdo, como Dubar (2006) analisou, 0s
professores ndo alienam também a capacidade de olhar para dentro de si préprios. Estdo-se

confrontando introspectivamente quando dizem:

“Tenho vinte e oito anos de escola e ja posso falar no ontem, no intermédio, no
hoje, e penso que estou preparada para [construir] o amanha.” (E/Estoril)

“Escaparam-me completamente os referentes [dos alunos] (...) eu tenho muita
dificuldade.” (G/Estoril)

Uma e outra revisitam em diacronia o seu desempenho, avaliando de forma diferente
0 passado e até perspectivando o futuro, mesmo ao reconhecer gque se perdeu algures o passo e
a consciéncia das mudancas operadas nos alunos e seu mundo de interesses. A primeira,
mostrando a serenidade e o distanciamento proprio dos 45 a 55 anos de idade, segundo
Hubberman (1992), quica menos ambicdo pessoal, menor nivel de investimento, mais
serenidade e confianca; a segunda, de acordo com 0 mesmo autor, parece encontrar-se no

meio da carreira, em fase de conseguir pér-se em questao, de questionar o seu desempenho.

Mesmo considerando que ndo se pode falar de um perfil nico na classe docente, que
“ndo ha o perfil do professor mas ha N professores” (C/Estoril), existindo em simultaneo, no
sistema educativo e até numa mesma Escola, e que ha tipos de desempenho profissional
variados, ndo € posta em causa a percepcdo de uma identidade profissional de pertenca
comum. O que existe de Unico em cada um e o que é partilhado: duas dimensdes duma
identidade.

2. Metamorfoses em espelho de &gua ou as representacbes dos/as
professores/as sobre a (re) construcdo do perfil docente. Mudangas e
continuidades.

De acordo com o guido que orientou as sessdes, as questdes foram colocadas de
modo a avaliar do impacto da globalizacdo nos diferentes niveis do sistema educativo,

nomeadamente nos professores e sua identidade. Isto permitiu-nos ouvir falar sobre o modo

como os professores véem a evolucdo do seu perfil e constatar se algo mudou no decurso
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historico dos cerca de trinta anos considerados, no que a identidade docente importa. E se,
mudando, algo permaneceu. E 0 que mudou e 0 que permaneceu e porqué, que relacdes

estabelece a definicdo de um perfil, a construcdo de uma identidade.

As respostas obtidas dizem-nos que a Escola, entendida como o conjunto dos
modelos organizativos e o desempenho dos seus agentes, € o contexto onde o(a) Professor(a)

se reconhece e é reconhecido.Dizem-nos que,

“Mais do que a escola [e o professor] mudou a sociedade” (D/Estoril)
“A escola mudou muito pouco comparada com a sociedade” (A/Estoril),
E ainda,

“As escolas deviam preparar a sociedade para mudar para melhor e foi ao contrario, a
sociedade obrigou as escolas a mudar (...).” (B/Ourém)

Porque “a escola ndo estava preparada, sdo as novas criangas que aparecem, as
pessoas, os novos projectos pedagogicos...” (A/Estoril), tocados pelas tecnologias de
reforma, numa escola massificada e face a um perfil de aluno que se apresenta diferente, que

provoca mudancas a diferentes velocidades.

“Todos nds somos o factor da mudanca e ndo podemos de modo algum ser iguais
aos nossos professores, isso passa pela mudancga natural das coisas, pela sociedade
em que estamos, pela globalizacdo, pelas fronteiras alargadas dos paises. Se
podemos hoje estar aqui a falar deste assunto ja € um grande passo, ha uns anos
atras era impensavel trazer isto para 0 meio rural, nota-se que a mudanca tem sido
significativa e tem chegado a todos.” (F/Ourém)

Mudamos e mudamos movidos pelas mudancas que ocorrem a nossa volta e a que
ndo conseguimos ficar alheios, situados que estdo os professores no epicentro do sistema
educativo, que por sua vez se articula com as recontextualizacbes da sociedade, cujas
convulsbes abalam os fundamentos da sua identidade profissional. Esses abalos causam
desequilibrios a que maior ou menor capacidade de adaptacdo vai dar resposta, lancando méo

de estratégias individuais ou de grupo:

“A certa altura pensava gque estava a remar contra a maré, estavamos sozinhos. E
depois comecei a perceber. Eu tenho que mudar. Tenho que ver também quem ¢é
gue estd a remar sozinho. A maior parte, muitos dos colegas estavam também nesta
situacdo. E comecei eu a tentar dar a volta, como é que n6s podemos fazer para... e
pronto, teve que partir de mim, uma modificagdo interior muito grande. Tive que
me adaptar.” (D/Almada)
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A Escola enquanto organizagdo viva parece ndo estar munida de dispositivos que
acorram a estas dificuldades vividas muitas vezes no isolamento, desperdigando a “saude” dos

seus recursos humanos. A luta contra a tentagdo daltonica é dificil e requer cumplicidades.

A representacdo dos/as professores/as sobre efectivas mudancas que se tenham
produzido ndo é consensual. Contrapdem que o perfil do professor:

“ N&do mudou muito” (G/Estoril)
“Mudou e...ndo mudou!” (D/Estoril)
“Varia. (...) H4 um grupo que mudou ¢ outro que nao mudou” (A/Almada)

“ (...) ndo podemos de modo algum ser iguais aos nossos professores, isso passa
pela mudanca natural das coisas, pela sociedade em que estamos, pela
globalizacdo, pelas fronteiras alargadas dos paises” (F/Ourém)

“A medida que se vai avangando os professores estio mais resistentes 4 mudanca,
estdo mais tradicionalistas.” (C/Ourém)

A diferenca de opinifes que aqui transparece e até alguma hesitacdo podera resultar
da pouca transparéncia do trabalho docente aos olhos uns dos outros, como se a prética de
cada um fosse do foro privado, ndo estivesse exposta e partilhada, e ainda dos diferentes
contextos de trabalho dos professores entrevistados. As duas primeiras respostas olham para o
mundo dos professores, excluindo-se; a terceira inclui-se e por isso pode dar testemunho da

pressdo sentida para a mudar com 0 movimento inexoravel do contexto.

Reiteram, como evidenciamos atras, que a resisténcia a mudanca ou a maior
versatilidade ndo sdo especificas de professores mais antigos ou dos mais jovens, ocorrendo
uma e outra em ambos os tipos. Deixam transparecer que a falta de vontade/motivacdo do
professor, assente no peso da continuidade, € responsavel pela existéncia de acomodacao, pois

“(...) muda quem quer mudar” (A/Estoril).

Alguns professores com mais tempo de servigco constatam que, quanto as estratégias

de ensino e ao interesse em se actualizar,
“Havia uma acomodagao grande [entre os] professores”. (A/Estoril)

“Ha o professor que é o Doutor, e por vezes ha um corte entre ele e 0s alunos”.
(F/Ourém)

“Nos sabemos exactamente os que mudam e os que se esforcam para mudar e 0s

gue ndo mudam e ndo querem. Porque acham gque como era ha 15 anos ou 20 é que
estavam bem. (A/Almada)
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Ou, como forma diferente de acomodagdo, idéntica a uma actualizagdo passiva,

compelida pelas circunstancias, mas sem adeséo:
“Ha& professores que tiveram mesmo obrigatoriamente de mudar” (D/Estoril)

Mudaram para se se adequarem a necessidades impostas pelas caracteristicas
emergentes da “nova clientela” trazida para o interior da Escola, os novos alunos, pelas

demandas sociais e pelos mandatos do centro do sistema educativo.

Os professores procuram discernir causas para a estagnacdo dolorida de uns ou
autismo de outros. Elas estéo, por exemplo, na formacéo recebida, pois se aponta que:

“Nao houve a preparacdo dos professores, para hoje.” (B/Estoril).

“Porque é tudo muito tedrico. (...) quando vamos para a pratica (...) sentimos muito
essa falta de apoio (...). E acho que isto é muito mau, acabar uma formacao e
sentirmos esta necessidade assim que estamos na Escola.” (A/Estoril)

Caréncia que se mantém na falta de conexdo entre a formagdo continua e 0s
contextos de trabalho dos professores formandos que, desapoiados, recorrem eventualmente a

reproducdo de modelos de professor conhecidos quando se era aluno, pois dizem que

“...ha coisas que sdo vividas em crianga e que mais tarde [Vém] a transmitir”
(B/estoril).

“Eu fiz a minha escolaridade durante o Estado Novo, e a minha referéncia de como
estar na aula, a relacdo professor aluno, de portar-se bem, o portar-se mal, 0 meu
padrdo de referéncia obviamente é muito condicionado pela minha prépria
experiéncia de escolarizado, pela formacdo que tive, independentemente de
participar em ac¢bes de formacdo. (...), puxa-nos um bocado para aquilo que era
antigamente. Quando na sala de professores se diz: «No meu tempo...», raramente
é no tempo de professor, é no seu tempo de aluno” (E/Estoril).

Também as assimetrias regionais que mostram mudancas nos contextos a
velocidades diferentes sdo responsaveis por alguma estagnacdo ou acomodacao, assimetrias

assinaladas deste modo:

“Tenho muitas duvidas que a crianca de hoje, da aldeia do Lendal, zona rural no
Alentejo profundo, seja muito diferente das criangas de ha 30 anos. Numa (...)
primeira abordagem ndo diria que as diferencas sdo assim tdo significativas, a
sociedade portuguesa nos Ultimos 15 nos ndo evoluiu tanto assim, ndo sanou as
assimetrias geograficas que sdo também culturais.” (A/Estoril)

Estdo também na falta de actualizacdo face aos referentes das novas geragdes, dos

seus interesses culturais e mediaticos. Esta na submissdo/contemporizacdo com os referentes
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dos pais que se guiam pelo modelo vivido enquanto alunos, no que se refere as metodologias

de ensino-aprendizagem e de avaliagéo.

“... eu nem sequer sabia quem era a Britney Spears e tudo me escapou. Escaparam-
me completamente os referentes”( L/Estoril)

“ (...) tive imensas queixas dos pais porque ndo fazia aqueles testes assim como
estavam habituados.” (D/Estoril)

O imobilismo suporta-se no recurso a0 manual como programa, face a curriculos

incoerentes, decalcados do exterior. Dizem a este respeito que:

“(...) 6 um caso tipico que os manuais servem como programas e ha disciplinas em
que os professores ja sabem qual é o programa: ddo o manual, porque o programa
que nds damos é o manual. (J/ Estoril).

“ (...) Muitos livros sdo os mesmos. Mudaram as capas, estou-me a recordar da
[...] Editora que estava tal e qual e depois traziam na capa «de acordo com a
reforma curricular». Mas, abria ¢ era tal e qual como alguns anos atras.”
(D/Estoril).

“... [Os] programas sdo quase que um enfeite que existe, ao fim e ao cabo é uma
muleta, que é indicada pelo Estado.” (E/Estoril)

Os professores tecem criticas a curriculos “incoerentes” porque importados sem

afericdo, o que consideram obstaculo a uma efectiva mudanga. Dizem que:

“...[os curriculos] ndo sdo adaptadas as nossas criangas e por isso muitas vezes
ndo da a bota com a perdigota” (F/Estoril).

E, por fim, apontam a auséncia de procedimentos reflexivos que déem significado
colectivo e individual aos instrumentos regulamentares da avaliagdo do desempenho dos

docentes.

“Este relatério, esta avaliacdo do desempenho, ndo tem valor nenhum. Noés
entregamos aquilo, ninguém o €. Ha a subida de escaldo. Em relacdo as inovagdes
gue nods introduzimos, ndo tem interesse nenhum, porgue ninguém lé o que nos
fizemos durante o ano lectivo. Se lessem...” (G/Almada)

O desinteresse da tutela pelos produtos da avaliacdo reflexiva individual obrigatéria,
feita em cada periodo de um escaldo, de acordo com a regulamentacédo do anterior Estatuto de
Carreira Docente, fizeram desta, em maioria de casos, um processo burocratizado e até
falseado ou retdrico, ndo contribuindo para contextualizar, aferir, e partilhar processos

inovadores.

2.1. Imagens refractadas ou o caleidoscépio da identidade docente
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Da leitura exploratdria do material empirico recolhido nos grupos, da analise critica e
interpretativa dos conteudos e da desocultacdo do ndo dito, através duma hermenéutica de
inferéncias, evidenciam-se ao investigador indicadores e variaveis que interferem
directamente na caracterizacdo da identidade docente derramada em perfis diversificados, que
os inquiridos descrevem, como luz refractada que dispara da clareza aparente da sintese em

cada um.

Por entre a tecitura dos discursos, 0 nosso olhar tenta acompanhar a langadeira, na
tentativa de decifrar conexdes e cores diferentes, as categorias que os falantes entre si usam
para apresentar e explicar como cada profissional ou grupo de profissionais vem estando no
exercicio da profissdo, e através das quais intentamos isolar em novelo préprio as qualidades
que permitem caracterizar e definir a identidade ou o perfil docente no seu processo
diacrénico. Tecedeiras e teceldos tém no pensamento a superficie espelhada do lago onde
agora se debrucam e as imagens que o seu ponto de vista refracta na relagdo pedagdgica com
alunos, na relagdo com os pares e com a organizacdo Escola, na.apropriacdo da legislacéo, nas
metodologias e estratégias de ensino, nos @mbitos de intervengdo do professor no/ou fora do
que entendem como o seu contetdo funcional, nos saberes disciplinares especificos e na

formacdo pedagogica e cientifica adquirida.

Olhando as respostas a questdo da identidade docente pelas diferentes perspectivas
que o guido sugere, o perfil dos alunos destaca-se recorrentemente como sendo importante na
construcdo do perfil do professor, mostrando a centralidade daqueles, mesmo quando e para
guem, em teoria, ela se colocaria nos conteudos a leccionar. Isto €, os professores que
colocam no epicentro da sua tarefa a transmissdo de contetdos ndo deixam de denunciar a
relevancia do perfil dos alunos para que possam ser bem sucedidos na sua tarefa, recorrendo a
metodologias e estratégias que veiculem melhor os conhecimentos junto dos alunos,
deixando-se incomodar pela “espessura humana” (Lopes, 2003, p.37) e contaminar como
profissionais pelas naturezas mais activa e personalizada daquelas estratégias,
independentemente de se tratar de “uma producdo humana mais reprodutora ou
transformadora, por mais técnica que seja” (idem, ibidem). Transparece a pertinéncia dos
sistemas pessoais, relacionais e comunicacionais na construcdo de identidades, cuja actual
visibilidade é um dos aspectos mais positivos, como afirma Lopes (2003) dos consistentes
estudos sobre aquelas, realizados no ambito das Ciéncias Sociais € Humanas, nas duas Ultimas

décadas.
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Perante os desequilibrios e as crises que as mudancas nos contextos provocam na

identidade, lemos nos discursos docentes as reaccdes-tipo descritas por Abraham (1987)%:

() O grupo de professores que aceita positivamente a mudangca como uma
necessidade social inevitavel, adaptando-se as novas exigéncias, esforcando-se por encontrar

respostas adequadas:

“O meu ponto de viragem, da-se com a criacdo dos curriculos alternativos. A
relacdo professor — aluno passava pela criacdo de lacos, pela disponibilidade
emocional. Isto foi ha 6 ou 7 anos. A partir dessa altura, entendo que estou a fazer
0 que gosto, que me levanto todos os dia bem-disposta, para fazer aquilo que gosto,
sinto-me disponivel para os alunos, comecei-me a interessar pelos casos deles.”
(C/Almada)

(...) eu acho que houve a necessidade absoluta de se mudar. As proprias reformas
curriculares levam a que as metodologias sejam outras. Eu mesma mudei muito,
desde ha 15 anos para ca. Até ha 15 anos, eu nunca tinha usado nas minhas aulas
com os meus alunos metodologias que hoje utilizo: tecnologias da informacéo e
comunicacdo. Tudo isso ao servigo daquilo que sdo as opgdes curriculares. O
trabalho de grupo. Eu trabalhava em grupo, mas ndo com a densidade, com a
frequéncia e nos moldes em que hoje trabalho. (...) Tinha feito estdgio onde
nenhuma destas coisas era abordada ou falada. E fi-lo em pleno estruturalismo de
repeticdo. Obviamente que eu tive que mudar muito. (...) E todas as estratégias de
motivacado de leitura. Para se contrapor a outras solicitacBes que os alunos tém, que
sd0 muito mais agradaveis e muito mais faceis. Se eu continuasse a fazer como
fazia ha 15 ou 20 anos atras, se calhar eles ndo ligariam nenhuma. E aquilo que eu
faria, achariam uma seca.” (A/Almada)

(i) O grupo de professores que, incapaz de se op6r a mudanca e de fazer frente a
ansiedade que esta lhe provoca, ndo esta disposto a mudar e mantém no recondito da sala de
aula o que sempre tem feito, negando a realidade, usando a rotina como seguranca e

distanciacdo do problema:

“Aqueles que ndo mudaram sdo aqueles que tém muita dificuldade em aceitar os
alunos e, com eles, procurar estratégias para dar resposta. (...) hd aqueles que
continuam a fazer o mesmo que faziam ha 15 anos, com as consequéncias que dai
advém. (...) Porque acham que como era ha 15 anos ou 20 é que estavam bem.”
(A/Almada)

“O professor tem que usar uma metodologia com que se sinta seguro, confortavel.
Nos sentimo-nos sempre com vontade de fazer as coisas de forma a sentirmo-nos
confortaveis. Mas ha pessoas tao confortaveis sempre na mesma. “ (E/Almada)

82 Apud Esteve, J. M. (1991). Mudancas sociais e funcdo docente. In Névoa (orgs.), 1991. Profisséo Professor
(p.110). Porto: Porto Editora Lda.
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(iii) Os ceépticos a respeito da possibilidade de melhorar a sua prética, de conduta
flutuante, que alimentam sentimentos contraditérios entre a mudanga como condicdo de

progresso e a sua dificuldade em mudar, entre os ideais e a realidade:

“Antigamente era muito estavel e o professor rapidamente se enquadrava e era
capaz de manter a carreira toda numa determinada linha. Os mitdos trazem para a
escola as mudancas, o professor todos os dias tem de se readaptar e reequilibrar é
um jogo de equilibrios e reequilibrios. O perfil do professor mais correcto
teoricamente falando seria aquele que conseguia reinventar o professor mais
mediano, médio, aquele que encontrou uma linha minima e faz a sua carreira
dentro dessa linha. O perfil do professor em termos matematicos/ estatisticos esta
na mediania entre as mudangas a que as vezes vai dando resposta. Nés ndo
podemos abarcar, como antigamente abarcavamos tudo.” (R/Estoril)

Este depoimento parece desenhar o tipo de professor monocultural definido por
Cortesdo (2000), como cientificamente competente, com sélida preparacdo, bom tradutor da
complexidade da ciéncia, seguro e estavel, distribuidor de saberes a todos os alunos mas
promovendo formas igualitarias de ensino dirigido ao aluno médio contribui para a construcao

do aluno-tipo ideal, enfatizando a normalizacéo.

Entre este grupo e o proximo parece-nos caberem aqueles professores que
apresentam uma imagem de cristalizacdo, a quem chamam os “Doutores” (E/Ourém), mas
gue 0 ndo sdo “ (...) s6 porque querem, ¢ uma questdao de defesa” (F/Ourém), praticando um

distanciamento afectivo que lhe permita manter o equilibrio.

(iv) Os ansiosos, que temem a mudanca e a reforma que, pensam, Ihes deixardo a
descoberto as insuficiéncias no campo dos conteudos, das metodologias ou da relagdo com os

alunos, culpabilizando-se pelos insucessos:

“Porque eu ja ndo tenho tanto poder na escola para tomar uma atitude em relacéo
aos alunos. Nés professores também nos vamos deixando ficar. Porque temos
medo. (pausa). A nossa atitude também nao acompanhou. (...). A sociedade mudou
e eles (os alunos) obrigatoriamente mudaram. Nestes anos todos eu também mudei.
(...) O que eu tenho tentado fazer é andar a frente dos alunos para ndo sentir tanto
essas mudancas.” (M/Almada)

“Somos cada vez mais uma classe insegura e angustiada. Nestes tempos de
mudanga, tudo muda muito rapidamente, quer ao nivel da nossa carreira, quer
outras mudancas mais gerais. Para uns é muito dificil, porque temos de ser os
primeiros a adaptarmo-nos a elas (...) Sentimo-nos inseguros no nosso papel e
angustiados por ndo sermos capazes de fazer aquilo gque a sociedade nos pede. Hoje
em dia, ouve-se muito dizer aos pais — eu é que pago o ordenado ao teu professor,
para ele dar educagdo. E n6s muitas vezes sentimos essa inseguranga, mas
conseguimos, dar resposta a tudo isso.” (J/Almada)
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2.2. Instrumentos de (re) configuracdo identitéaria «alienada»

Canério (2006) apresenta-nos uma caracterizagcdo das mutacdes da Escola desde o
inicio do século XX até aos nossos dias, que nos levam da “escola das certezas” a das
“incertezas”, passando pela das “promessas” (pp.16-17). A Escola das promessas corresponde
a emergéncia da Escola de massas, advento da democratizacao e da inclusdo, periodo fértil de
possibilidades de realizacdo que muitos dos professores participantes conheceram, implicados
na sua concretizacdo. A apreciacdo desses tempos, de entdo para cd, parece denunciar a

insustentada condigdo dos processos vividos:

Se olharmos para os Gltimos anos, vivemos uma carrada de instabilidade (...).
Fizemos uma carreira toda virada para a instabilidade e estamo-nos a habituar a ver
estas novas formas de ver a escola.” (B/Almada)

Atravessado pela ambiguidade da profisséo, oscilando entre a visdo desta como mais
bela profissdo do Mundo e a mais desgastante e perigosa, os/as professores/as reconfiguram a
sua identidade, adaptam o seu perfil mediante processos de adequacdo que tragam

estabilidade ao Ser e Fazer, em mundos em mudanga.

Ao reconhecerem mudancas no perfil ao longo do tempo considerado, os/as
professores/as entendem que elas existiram ndo necessariamente por forca de um processo
reflexivo, mas aleatoria ou alienadamente, por imperativo das circunstancias: a) no
relacionamento com os alunos; b) nas estratégias e metodologias utilizadas; ¢) no alargamento
do @mbito do seu contetdo funcional. Fazendo dos contextos em mudanca e das crescentes
tarefas imputadas a escola, dos alunos em mutacao e das novas estratégias para lidar com eles,

instrumentos processuais dessa transformacao identitaria inevitavel.

Os factores citados pelos/as professores/as, como sendo os que contribuiram para a
mudanca, isto é, o que os fez mudar, vao das questdes de contexto, como a globalizacéo ou a
sociedade global que, “por meio de isomorfismos (...) fornece modelos que influenciam
bastante os sistemas educativos nacionais” (Ferreira, 2008, p.242), a formagdo inicial e
continua. De notar que a formacéo € referida por uns como factor de desajuste e por outros

como factor de inovacéo.

A globalizacéo, circulacdo de valores a escala mundial que, mercé das tecnologias de
informacdo, entram na casa de cada um em tempo real, € vista como um factor de abertura as
mudancas na sociedade e a democratizacdo e modernizacdo do pais, consubstanciada, na area

da Educacdo, na escola para todos, integradora/inclusiva, na banalizacdo das novas
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tecnologias, mas também trazendo para a Escola alunos e pais diferentes, saberes e contetdos

disciplinares novos, que requerem diferentes saberes metodolégicos e instrumentais.

“Ha aspectos que acho que merecem ser discutidos em relagdo a globalizagdo - um
é a parte das criangcas que nos aparecem, que € inevitavelmente o problema das
deslocagOes populacionais, mercé dos problemas sociais, politicos, econdmicos e
tudo aquilo que nds lemos nos livros e nos jornais efectivamente é um fenémeno de
globalizacdo.” (A/Estoril)

“as criancas mudaram porque a sociedade mudou, o0 mundo mudou a sociedade
mudou” (B/Estoril)

Referem que os alunos sd@o hoje mais abertos, comunicativos, irrequietos e/ou

indisciplinados. E por isso o professor reconhece que pode ou tem mesmo que

“.. arranjar estratégias que mantenham os alunos na sala de aula, disciplinados
(...); Eles ndo tém medo do adulto, (...) estabelecem uma relacdo de proximidade
com os professores a que os professores mais velhos ndo estavam habituados”
(F/Estoril);

“Os mitidos tornaram-se muito mais abertos, muito mais comunicativos connosco,
as vezes até tratam os professores por tu, por pai e mae. Sdo portadores de novos
conhecimentos. Constroem o seu mundo... através da net, da televisdo e através de
tudo aquilo que Ihe ddo oportunidade na escola. Até... da multiculturalidade. Que é
importante se for enriquecida, ou seja, trabalhada pelo professor.” (A/Estoril)

Os alunos séo agora diversos, sdo multiculturais e também portadores de deficiéncia.

“Neste momento temos dentro das nossas escolas criangas que nao tinhamos ha dez
anos e que ndo tém nada a ver com o perfil geral; criancas deficientes, de cadeiras
de rodas...” (A/Estoril).

Mas se as criangas estdo diferentes, também os pais sdo muito diferentes na sua
relacdo com os filhos, as praticas educativas em contexto familiar parecem ter mudado e os
tempos disponiveis para o exercicio dessa relacdo parental também mudaram muito. Por isso,

s80 pais com novas expectativas e exigéncias a instituicdo escolar.

“Os mitdos hoje vém diferentes porque tém educagdo diferente. S&0 pais que ddo a
crianca um novo estatuto que lhe confere autoridade (...) a educacdo hoje é o
menino que tem razdo; [Os pais dizem:] Ja ndo consigo fazer nada dele (...) Ele ¢
muito engracado, manda, eu tenho que me levantar sempre as tantas da manha
porque chora, chora, chora e enquanto eu ndo for (...). Portanto 0 menino manda
em casa, na escola, em todo o lado faz birrinha...”. (C/Estoril)

O mundo global exige uma actualizacdo de saberes curriculares e metodoldgicos.
“Dentro da sala de aula a postura do professor mudou muito a nivel dos conteidos

de aprendizagem e a nivel dos saberes que o professor tem que [ter]. Temos que
fazer enfoque a trés saberes: é o professor saber o curriculo nacional; conhecer
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muito bem o aluno — saber de psicologia; saber até onde eu posso ir — o professor
conhecer-se a ele; jamais seremos iguais a ontem.” (E/Ourém)

A democratizagdo e as novas qualidades dos publicos requerem saberes
metodoldgicos a altura. O aluno no centro da aprendizagem; O professor como mediador e

facilitador; A inclusdo de alunos diferentes.

“...a centragem do ensino no aluno, a preocupagdo com o papel da relagdo
professor/ aluno, a preocupacdo em o professor ser um facilitador e ndo um
transmissor de conhecimentos... isto tem a ver realmente com um pensamento
geral de filosofia de educacdo que é importado” (...) O ensino centrava-se mais no
aluno, no conhecimento que o aluno trazia para a escola para acrescentar com 0
outro conhecimento.” (A/Estoril);

Mas ha um dado que eu acho que é muito importante de ha uns anos para ca, que é
0 conceito de escola inclusiva. Neste momento e por ai o perfil do professor
também muda. Neste momento temos dentro das nossas escolas criangas que ndo
tinhamos h& dez anos e que ndo tém nada a ver com o perfil geral; criancas
deficientes, de cadeiras de rodas. Aqui as estratégias e metodologias, onde caiem
essas criangas, eles tém de mudar.” (C/Estoril).

E € o deitar mdo a novos saberes instrumentais. Que aproximem os alunos dos
conhecimentos e os transformem em competéncias, que aproximem o professor do aluno para

gue o ensino-aprendizagem aconteca.

Contudo, o papel do professor e da Escola parece ndo ser mais apenas o Ensino mas
tembém a Educacdo num acréscimo de objectivos e tarefas diferenciadas, dentro e fora da sala
de aula que nunca foi antes tdo alargado. A escola pede-se que actue agora em campos que
pertenciam a familia, num trabalho que ultrapassa a complementaridade para se traduzir em

substituicao.

“As 8 da noite, os supermercados estdo cheios com mées com mitdos. E eu ponho-
me a olhar para aquelas maes e para aqueles mildos e penso assim: as 8 da noite
ainda nao foram a casa, que tempo é gue estas pessoas vao ter para conviver, para
transmitir as tais regras aos filhos quando, aquela hora ainda é preciso fazer jantar
para os filhos. Ou ndo jantam, ou vao-se logo deitar. Portanto, o tempo de
convivéncia da pessoa gque tem um horario de trabalho normal é muito pouco.”
(C/Almada)

“Efectivamente, hoje cai tudo na escola. As questdes ambientais vieram para a
escola, o problema do tabagismo e da toxicodependéncia veio para a escola, o
problema da sexualidade veio para a escola, a prevencdo rodoviaria veio para a
escola, a educacdo para a saude veio para a escola, os hobbies que antes estavam na
sociedade civil e 0 acompanhamento do tempo-livre, que cada vez é menos livre
mas arrumado em compartimentos de 50 minutos, vieram para a escola ... A escola,
como foi feita, com a missdo de ensinar estd ultrapassada, hoje pede-se mais a
escola do que o mero ensinar. NG6s vamos assistindo passivamente a isto. Cada vez
se exige mais a instituicdo e aos professores.” (B/Almada)
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Necessariamente o perfil docente se reconfigura nesta Escola a tempo inteiro,
permeado por deveres acrescidos que 0 remetem para o exercicio de papéis de enorme

subjectividade, perpassados por novas questdes éticas.
2.3. Instrumentos de (re) configuracao identitaria «performativa»

A reconfiguracdo identitaria dos professores é também um processo top down,
comandada pelo Estado, através da formacdo acreditada para a profissdo e através da
legislacdo que a regula, pelo quase-mercado da Educacdo que normaliza através dos manuais,
mas que dinamiza a lei da oferta e da procura através de instrumentos de competitividade
como 0s exames e as provas aferidas, traduzidos em rankings, marcas do empresarialismo

privado transpostas para a Educacao publica.

Lawn (2001) defende que as alteracdes na identidade s&o manobradas pelo Estado,
através do discurso, com o intuito de obter identidades oficiais, policiadas no sentido de
assumirem o projecto educativo nacional, traduzindo-se num metodo sofisticado de controlo e

numa forma eficaz de gerir a mudanca.

O Estado tem vindo a assumir, contudo, uma posicao submissa face aos projecto das
agéncias transnacionais para a Educacdo e de mediador-tradutor que faz a passagem dos
ditames daquelas para os agentes educativos nacionais. Neste processo, 0s professores sdo 0s
elementos neutros apesar da retorica duma falsa autonomia porque atribuida as Escolas
enquando entidades gestoras desconcentradas da tutela e ndo como directoras de projectos

educativos locais.

“(...) nosso actual entendimento de «nacional» para pensar a educacdo — como um
sistema caracteristicamente «nacional» para cidaddos «nacionais», um bem publico
«nacional» com uma forca de profissionais do ensino «naciona» — é uma
‘escala’que se mostra cada vez mais insuficiente para capturar 0S processos em
desenvolvimento como consequéncia da globalizagdo e, maissignificativamente, o
carater dindmico do papel e do objetivo da educagdo e do trabalhodocente nesse
processo.” (Robertson, 2002, p.23)

Os professores participantes neste estudo manifestam a ideia de que os acordos e
orientacdes internacionais para 0s Sistemas Educativos nacionais imprimiram nas reformas

curriculares, por exemplo, alteragdes nem sempre bem adaptadas:

“(...) Em Portugal, os curriculos foram feitos normalmente decalcados de ideias
importadas, que infelizmente ndo séo reflectidas e adaptadas as nossas criangas e
por isso muitas vezes ndo da a bota com a perdigota, e ndo existe neles articulacéo
horizontal nem vertical.” (A/Estoril)
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Ao mesmo tempo, alimentaram o comércio de manuais escolares, supostamente
actualizados cientificamente, diversos nas metodologias a que servem, trazendo para o
quotidiano dos professores estratégias diversificadas deixadas para trds pela rotinizacdo das

praticas. Neste sentido s&o vistos como um contributo para mudancas possiveis:

“Os manuais escolares foram-se progressivamente adaptando, com muitas poucas
diferengas, foram facilitando o trabalho dos professores que tinham de programar
aulas... agora ja 14 vem tudo no principio da unidade e ndo vejo grandes mudancgas
a ndo ser na readaptacdo, ou pequenas adaptacdes, a realidade actual, momento a
momento.” (D/Estoril)

“Na reforma curricular, agora, ha muitos (manuais) que lhes estdo a dar uma cara
nova e 0 ano passado apareceu em muitos 0 método global, o método natural, o
método das 28 palavras, que ja existiam ha 28 anos atras.” (F/Estoril).

Dizem os professores que as pedagogias e as reformas dos programas de 1991 foram
perfeitamente condicionadas pela onda pedagdgica geral da Europa e das escolas americanas
e que “ tudo se reflecte dentro da sala de aula através ndo s6 das metodologias (...) o que tem
a ver realmente com um pensamento geral de filosofia de educagdo que ¢ importado”
(G/Estoril); Consideram que com a reforma curricular se tentou mudar atitudes e que 0s
professores tentaram adequar os seus modos de ensinar ao espirito dos novos curriculos. N&o
que essas metodologias mais activas fossem uma novidade em Portugal; elas ja eram
praticadas por militantes do Movimento da Escola Moderna, no recesso das suas salas de aula.

Como excepgao.

“Trazia muitas coisas, mas se formos ver ndo era assim tio novo como
preconizava, porgue o Movimento da Escola Moderna ja era anterior a isso e toda
aquela filosofia ja estava ai, nao houve assim muito novo.” (D/Estoril).

As novas nomenclaturas terdo vindo, em muitos casos, dar nome a praticas ja

existentes nas escolas, como o trabalho de projecto, como explicita uma professora:

“Recentemente, apareceu a reforma curricular (a nova) que tentava trazer umas
coisas novas e dentro do gque era novo centrava-nos mais no projecto da turma,
guando ja havia montes de professores que ja faziam projecto de turma decorrente
do projecto escola e por ai.” (F/Almada)

Estas observacdes sublinham a ideia de que determinadas mudancas precisam ser
tuteladas, uma vez que o conhecimento ja estava disponivel mas ndo era procurado por todos.

Contudo, revela a existéncia de redutos inovadores ou diferenciados da generalidade.

No contexto nacional, as rupturas nas politicas ou mudancas colectivas de

paradigma, sdo periodos catalizadores de processos de mudanca, e sdo consequéncia dum
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modo ou doutro da abertura ao mundo, da emergéncia de aspiracdes e ideologias. Segundo
Lawn (2001), “[as] tentativas do Estado para criar novos tipos de professores para as novas
orientacBes da politica educativa, originadas em diferentes periodos deste século, tém sido as
principais formas pelas quais a identidade do professor tem sido construida e mantida”

(p.120).

Como ilustracdo deste mecanismo os professores referem momentos de viragem
politica do sistema educativo, como a democratizagdo da Escola pelo acesso generalizado - a
Escola de massas - a integracdo de alunos deficientes, a par da implementacdo de uma
reforma curricular, servida por reciclagens emanadas da tutela, que mobilizaram em

simultaneo a classe, tentando veicular a nivel nacional uma nova ideologia e seus métodos.

“Depois de 74, tentou-se mudar atitudes com a reforma curricular. O ensino
centrava-se mais no aluno e no conhecimento que o aluno trazia para a escola para
acrescentar com o outro conhecimento.” (B/Ourém)

“Eu fiz a minha formacédo pedagdgica entre 76 e 79. Apanhei 0 que, na altura, era o
periodo das grandes experiéncias pedagdgicas (...) Contudo, apesar de estar na
ordem do dia [foi] “interessante [ver que] em, algumas dessas experiéncias (...)
ndo [houve] grandes mudancas para melhor, nem nunca vi nenhuma avaliacio
sustentada do processo.” (C/Estoril).

Donde inferimos que o lastro de outros factores condicionantes e letargicos se
manifestou ainda numa parte visivel da classe, ainda que naquelas condigdes propicias a
mudancga, resultando que, muitas vezes, “em resultado dos programas de formagdo de que
participam, os professores tendem a reproduzir discursos teoricamente elaborados, mas que,
em vez de contribuirem para a reflexdo sobre as proprias praticas, tendem a gerar efeitos de
sua ocultagdo” (Ferreira, 2008, p.243). O mesmo autor sublinha o facto de a formacéo
continua ter obtido forte incremento em termos quantitativos que ndo teve equivalente na

mudanca de concepgdes e de praticas.

Por outro lado, a formacdo também contribuiu para a mudanca. Para se ser “um bom
professor ha que estar sempre actualizado e querer mudar.” (B/Almada). Neste ambito, a
cultura e os dispositivos de trabalho disponiveis nos territorios em que se situa o professor
tém também importancia, criando dindmicas propicias a actualizacdo, a procura e a inovacao,
sejam eles um Centro de Formacdo ou uma Escola, ou um grupo cooperativo de docentes

dentro desta:

“Eu como trabalhei muitos anos em (...), era um distrito muito mais virado para a
formagdo de professores e quando chegava a... parece que parava no tempo, s6 me
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interessava porque morava em ali; em... existiam po6los de formacao coisa que aqui
ndo se falava, a ESE de...era muito mais para além do tempo...” (B/Estoril).

A universitarizagdo da formacdo inicial de professores introduziu uma
fundamentacdo tedrica da accdo educativa mais sélida (Formosinho, 2002) mas,
generalizadamente, os professores ouvidos neste estudo consideram que nos diferentes
contetidos dos cursos de formacéo inicial, ao longo dos anos, foram mais relevantes para a
adaptabilidade dos docentes as mudangas necessarias aqueles que apresentavam uma
componente de ciéncias e préaticas pedagdgica mais rica, em detrimento das disciplinas
cientificas especificas. Mas,

“ (...) mais do que a formacdo inicial, a formacdo continua é fundamental. E
porqué? Porque cada vez eu acho mais que a formacgéo tem que se fazer para as
realidades em que a gente vive, ndo é? E responder aos problemas que cada
comunidade escolar tem.” (A/Almada)

E se as instituigdes de formacao ndo “promoverem um pensamento reflexivo, critico
e comprometido com os contextos de ac¢do concreta” (Ferreira, 2008, p.244), a mudanca ndo
deixard de ser entendida como modismo que se afirma pela mera alteracdo de nomes e a

formacdo como uma adequacdo necessaria mas acritica e descontextualizada:

“Muitas vezes mudava a nomenclatura ¢ ndo o conteido, mas ja se chamava
«NOVOo», ou entdo essa nomenclatura correspondia a um enquadramenro teérico que
ndo era facilmente percepcionado pelos professores...” (A/Almada)

Fica pois atestado que, como defende Lawn (2001), “ [a] producdo da identidade
envolve o Estado, através dos seus regulamentos, servicos, encontros politicos, discursos
publicos, programas de formacéo, intervengdes na média, etc.” (p.118). A sua manipulacéo é
uma componente essencial do sistema, nomeadamente quando a obtencdo de resultados
quantitativamente relevantes, que possam servir 0s interesses do Estado em sede de
propaganda nacional e de comparac@es internacionais impde que se imprima competitividade
e publicacdo em quadro de honra, traduzida em rankings de Escolas que escamoteiam 0s

processos em funcdo de valores absolutos:

“A avaliacdo integrada punha-se numa postura de apoio: vamos |4 ver o que esta
mal. N&o tem projecto educativo? Entdo vamos la ver como é que se faz. Era de
meses. Nisto este ministro acabou com esta e disse que ia fazer outra. (...) porque
esta ndo prestava para nada, segundo ele, porque ndo era de rankings, ndo é?”
(A/Almada)

“Eu também ndo estou nada de acordo com o ranking, acho que ndo avalia

coisissima nenhuma. A expectativa para a escola da Musgueira era igual a para o
Lumiar, ndo é? lgualzinha. Depois obviamente a outra ficou la no fundo e a do
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Lumiar ficou mais c& acima. (...) e ndo se pode extrapolar que a melhor escola foi
aquela que ficou mais perto das expectativas, em que a diferenca entre aquilo que
demonstrou e as expectativas que se tinha eram menores. Era menor a distancia.
Portanto, estava 1& mais perto. Portanto, ndo se pode fazer, isto € tudo disparate.”
(L/Almada)

Parafraseando Lawn (2001), a aquisi¢cdo gradual do modelo empresarial dominante
aplicado as Escolas, transforma a “massa” dos professores que trabalha na escola de “massas”
numa “massa” de trabalhadores (re)proletarizados, simultaneamente homogeneizados pelos
objectivos que devem atingir, diferenciados pelos mecanismos de competicdo e de
racionalizagdo do sistema que pretende a exceléncia hierarquizada e ndo generalizada.
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CONCLUSOES

Se queres apanhar a truta deves escutar o rio.
Ditado tradicional irlandés

101



Conclusdes

1. Cai a noite sobre o lago

1.1. Da existéncia de alguns constrangimentos

Ao iniciarmos este estudo, colocdvamos o problema de saber qual a representacdo
dos professores sobre os impactos da globalizacdo no seu perfil profissional, sobre os
processos de construcdo da identidade profissional, as mudancas e continuidades reconhecidas
e as suas causas, perscrutando um periodo de cerca de trinta anos (1976/2006). Para orientar o
trabalho empirico estabelecemos algumas hipdteses a verificar, escolhendo uma técnica de
consulta — o focus group - que privilegiou a expressdao em grupo, mesmo quando a fonte de

informacédo se queria individual.

Para além das vantagens e desvantagens que o método apresenta e ja antes
consideradas, permanece a ideia de que a identidade profissional &€ uma variavel de caracter
colectivo e que o perfil de cada docente a reflecte e a incorpora. Segundo Dubar (1997), a
identidade ndo é o que permanece idéntico mas o resultado de uma identificacdo contingente,
duma diferenciacéo e generalizacédo; definir o que é singular € definir o que faz a diferenca em
relacdo a outrem. A generalizacdo pretende definir o que é comum a uma classe de elementos
todos diferentes dum outro, sendo a identidade a pertenca comum. As identidades e as
alteridades variam historicamente e dependem do seu contexto de definicdo, como 0s

professores ouvidos deixam claro.

Contudo, a técnica resultou qualitativamente enriquecida pois os focus group
realizados ndo se ficaram por uma expressao individual de opinido dentro de um grupo mas
acrescentaram-se em debate, em contraditério, no contemplar no espelho da opinido do outro
a possibilidade da sua propria imagem. Pudemos verificar que os professores presentes nestas
pequenas reunides tiveram muita dificuldade em respeitar os tempos definidos para a reunido
e para cada questdo, pois pareciam avidos de debate, de momentos, como aquele, de reflexao
conjunta, dificilmente dando por esgotada a questdo. O que nos pareceu importante na vida
dos que participaram, porquanto as suas representacdes e, por analogia, as dos professores em

geral, condicionam - no seu dizer - a sua capacidade de mudar as praticas.

No paradigma investigativo que seguimos, ha uma forte componente de observacdes
que poderdo traduzir atitudes e convicc¢des da investigadora, deixando influenciar as nossas

percepcOes pela proximidade com a problematica, o que conforma um problema de
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objectividade. A explicitacdo introdutdria que fizemos, da nossa relagdo préxima e subjectiva
com o0 campo onde se situam os problemas e os sujeitos do estudo que se quis realizar com
estatuto cientifico, é intencional e em proveito quer da contextualizagcdo dos sujeitos quer da

clareza dos pressupostos.

No paradigma qualitativo, o investigador é o processador da recolha de dados por
exceléncia e a fiabilidade e validade dos mesmos depende muito da sensibilidade, integridade
e conhecimento daquele. No papel de investigador que se identifica com 0s sujeitos,
assumimos o papel de intérpretes e tradutoras privilegiadas dos discursos e dos sinais que,
com a observacéo e a escuta informal contribuem para a presenca do researcher-as-bricoleur

de que falam Denzin e Lincoln (1998, p.xi).

Lembramos aqui a recomendacdo de Bourdieu, quando nos diz que os obstaculos
epistemologicos tanto surgem de um excesso de proximidade como de um excesso de

distanciamento (citado em Teodoro, 2001, p.56).

“ [A] circunstancia privilegiada de ser-se investigador e actor, [é] condicdo que
nos [permite] aceder a accdo social dos actores e as suas ldgicas de justificacdo,
[num] get inside que nos [ajuda] a encontrar (...) os nossos rumos metodologicos, a
construir e delinear a arquitectura desta investigacdo, a centrar a nhossa
problematica, (...).” (Mendes, 2004, p.51)

Contudo, o investigador tem que «desligar», segundo Benavente (1999), ndo para se
tentar excluir da complexidade que procura compreender e explicar mas para ter em conta o
facto de que a implicacdo «constitui uma das classes de dados que a explicacdo da

complexidade tem que «desligar» das outras classes de dados ” (p.25).

A triangulacdo é entdo uma forma de superacdo das limitacdes que decorrem das
condicdes de uma investigacdo qualitativa, pela combinacdo de tantas perspectivas quanto
possivel, no estudo do mesmo fendmeno; perspectivas metodoldgicas, perspectivas de

investigador, de teoria e até de dados (Bogdan & Bilken, 1999).

1.2. Conclus6es/ pontos de chegada

Retomando as hipdteses a que queriamos dar resposta com esta investigacao,
procuramos esclarecer se os Professores pensam que o seu perfil mudou, nestes ultimos vinte
e cinco anos. E da leitura critica dos seus discursos, concluimos que constataram mudancas,
mas também estagnacdo e até uma e a mesma coisa em momentos diferentes da carreira de

um mesmo profissional, reflectindo-se nas suas préaticas em sala de aula.
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Trés dos quatro factores reconstrutores da identidade docente identificados pela
literatura estdo presentes no material empirico: a Formac&o, o Estado e o Associativismo. A
formacdo estd identificada como estruturante, pela negativa e pela positiva. A primeira,
quando a formacéo inicial ignora os contextos reais e a escola ignora a investigagéo; a
segunda, quando a formacdo continua, a experiéncia formadora e a cooperacdo Ssdo

identificadas como novas oportunidades.

O Estado, por sua vez, condiciona o perfil docente através das politicas definidas e
da legislacéo reguladora, embora a permeabilidade e a leitura da mesma por cada profissional
ou grupo de profissionais traga nuances aos seus efeitos. O Estado esta presente nos diferentes
pais e na comunidade escolar onde o professor trabalha.

O Mercado, ou quasi-mercado educativo, faz-se presente através da competitividade,
das diferentes culturas de escola, dos rankings de resultados que enfatizam curriculos,
manuais e exames, e que catalizam para o sector a lei da oferta e da procura, apresentando as
escolas como um produto de qualidade varia para uma clientela de pais e encarregados de
educacdo. O modelo empresarial afirma-se para a gestdo do sector educativo, enfatizando a
mais-valia duma racionalidade produtiva e competitiva ao gosto neoliberal, ancorada em
conceitos de eficiéncia, eficacia e exceléncia, que escamoteia processos em favor dos
resultados, evita a diferenca em favor da escala, minimiza a reflexdo da praxis em favor da
parafernalia estatistica. Mesmo alteracGes avulsas das politicas, como o refor¢o da autonomia
dos actores locais, s6 aparentemente pGem em causa 0s principios do controle estatal, uma vez
que se trata de uma autonomia «dada», controlada pelo reforco dos dispositivos de avaliacao,
pela obrigacédo de resultados, pelos mecanismos de concorréncia das escolas e dos professores

entre si, interferindo na sua identidade.

Decorrendo pois dos influxos da comunidade educativa em geral, a mudanga como
profissional ndo é alheia também ao perfil de cidadao que conforma a pessoa que o docente é:
mais empenhado ou funcionalista, mais investigativo ou reprodutor, mais ou menos activo na
procura de uma formacdo continua. A sua identidade profissional ancora-se na identidade
pessoal e no seu historial biografico e o indice de reflexividade sobre as praticas estrutura-se

em funcdo do seu saber ser.

As representacdes dos professores postas em comum reforcam a ideia de que
estamos perante tempos da historia da Educagdo em que “o mundo em que os professores

realizam o seu trabalho esta a sofrer alteragdes profundas e a composi¢do demografica do
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ensino estd a mudar de forma dramatica” (Hargreaves, 2004a)®®. E essa mudanca ndo se
reporta apenas a renovagao etéria da classe, a que se refere o autor, num momento especial da
vida do sistema educativo portugués, em que os docentes mais velhos, desgostados, procuram
sair prematuramente da profissdo, mas aos novos publicos e suas novas qualidades, melhor
dizendo, aos alunos com que hoje o professor interage, obrigando a compreender e dominar a
sociedade de conhecimento, e a sociedade multicultural e a um tempo semioticamente global
e local, em que os alunos vivem e irdo trabalhar; E a reflectir e reconfigurar os modelos de
relacionamento professor-aluno, sem cair na tentacdo de alienar valores de gestdo democrética
do curriculo e da sala de aula, buscando entender para agir sobre os novos modos de estar e se
relacionar que os novos alunos protagonizam e que tendem a desvalorizar socialmente a

Escola, o Professor, e 0s Saberes que lhe sdo atribuidos, como nunca se experimentou antes.

Referindo que o mundo globalizado, uma sociedade em modernizacdo e
democratizagcdo, novos alunos, com caracteristicas novas, e 0S mandatos dos pais, da
sociedade (dos media) e das reformas apresentadas pela tutela, fez mudar o desempenho e o
perfil dos professores, de alguns professores, sublinharam que a evolugdo existente nas
praticas docentes, ao longo do periodo considerado, ndo se fez por decreto, havendo diferenca
entre a imagem a apresentar, ou o que se diz que se faz, como retorica «de servi¢co» para com
a tutela, e a realidade, mais rica, mais consoante o contexto e o fluir dos actores e dos

acontecimentos, do que efectivamente se faz.

Pois que “ensinar exige a convicgdo de que a mudanga é possivel” (Freire, 2004,
p.76), o perfil docente foi-se entdo (re)construindo na passagem do perfil legislado (agir
instrumental) ao perfil em campo (agir comunicacional), numa espécie de constante
mediatizacdo que adequa as circunstancias e aos actores, sem perder a face do cumprimento.
E que essa quase permanente reconstrucdo decorre em grande parte de uma necessidade
sentida no contacto com os alunos, visto que a sua presenca em diversidade, 0s seus
comportamentos, 0s seus interesses e 0s seus handicaps foram geradoras de desequilibrios na
seguranca e eficacia do professor, questionaram o seu passivo de conhecimentos e estratégias,
porque sdo eles o desencadeador por exceléncia das acgdes e atitudes de adequacdo da préatica

docente.

% Hargreaves, A. (2004a). Ser professor na era da inseguranca. In Aurea Addo & Edio Martins (orgs). 2004. Os
professores: Identidades (Re) construidas. (p.15) Lisboa: Edi¢des Universitarias Lusdfonas.
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Talvez por isso, as mudangas reconhecidas prendem-se exactamente com 0 campo
das relagbes em contexto pedagdgico, e vao no sentido de uma relacdo com os alunos, mais
dialéctica e proxima, incluida no plano dos afectos e da individualizagdo do trato pessoal e
didéctico. Tendencialmente acolheu metodologias mais activas, centrou mais o aluno no
processo de ensino aprendizagem, atribuindo-se a si, professor, um papel mais mediador, mais
aberto a actualizacdo de conhecimentos, a incorporagdo dos conhecimentos dos alunos, a

reflexividade sobre as préticas e a formagéo continua.

O aluno € a crianga ou 0 jovem em contexto escolar, mas que ja em casa apresenta
novas facetas que afectam a forma como o professor tem que fazer as suas abordagens. As
novas tecnologias pdem a crianga em contacto, desde muito cedo, com imagens apelativas e
em tempo real de linguagem binaria, que se sucedem num ritmo que formata a capacidade de
concentracdo e se confronta com os tempos longos da aprendizagem. O seu processo de
individuacdo nédo se faz mais no seio da familia, face aos apelos e as exigéncias que o mundo
do trabalho coloca aos adultos, mas a s6s com ama tecnologica, na rua ou na instituicao
escola. A juventude impde-se desde cedo no quadro das relac6es que estabelece com os outros
grupos etarios, na familia, na rua, ou na escola, e estende-se para la do velho conceito de
maioridade, mantendo-se 0s jovens na casa de familia e economicamente dependentes dos
pais, ate tarde, anichados em bolsa marsupial, configurando a ja chamada geracdo dos filhos

canguru.

No reverso do estudo de Morais et al. (1993) que concluiu que a variavel crucial que
produz diferencas em aproveitamento diferencial dos alunos parece ser o professor, como se
fora a outra face da mesma moeda, inferimos do nosso estudo que o aluno parece ser elemento
crucial na motivacdo do professor para mudar, colocando-o hoje, no quotidiano da pos
modernidade, numa situacdo que é de realizacdo mas também de risco permanente, na
incerteza de conseguir “segurar” a classe, de motivar o aluno, de gerar aprendizagem e
sucesso educativo, aspectos estes que 0s estudos sobre a identidade docente deverdo valorizar,
considerando a relevancia do factor aluno. J& Carrolo (1997) argumentava que “a evolugao
recente do aluno, como pessoa e como personagem com estatuto nesta historia, e o desafio

permanente que ele representa, sdo percepcionados muitas vezes pelo professor como uma
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ameaga real (...) [a que este reage] mascarando-se atras de uma pseudo-seguranca (...), [que €]

0 jogo das méscaras e dos espelhos no interior da sala de aula.”®*

Este papel do aluno na histéria do perfil e da satisfacdo docente é também
percepcionado por Esteve (1992), referido por Anténio & Teodoro (2004)%° ao classificar o
que diz respeito directamente a accdo do professor dentro da sala de aula como factor de 12

ordem do mal-estar docente.

1.3. Pontos de partida/ Perspectivas futuras

Este estudo, espécie de analise de um palimpsesto vivido, na medida em que a pagina
da profissionalidade escrita e descrita por cada um dos participantes contem camadas
sucessivas de constructos que ndo desaparecem completamente & raspagem para uma nova
escrita, ndo se esgota nas palavras destes grupos. A eles se devera juntar o debate de novos
grupos, porventura alterando, reforcando ou imprimindo novo rumo as conclusbes agora
produzidas que ndo serdo todavia generalizaveis, pois ndo obedecemos as regras quantitativas

para o poder fazer. Porque “ [o] mundo ndo é. O mundo esta sendo.” (Freire, 2004, p.76)

A recolha de empiria realizada junto dos professores realizou-se no ano 2004, pelo
que o que deles ouvimos ndo reflecte os novos tempos de vida de uma nova cultura
organizacional das Escolas no sentido de uma gestdo unipessoal, de uma direccdo em que 0s
professores sdo minoritarios, de uma divisdo dos docentes em duas categorias - titulares e nao
titulares - e de uma avaliagdo de desempenho submetida a cotas e ligada a leituras
administrativas dos resultados. O novo gerencialismo e accountability - de orientacdo
transnacional - consubstanciam um reforco do controle pelo centro atraves de uma gestdo
local facilmente manipulavel no contexto de uma retorica de autonomia das Escolas. Os
rankings que estabelecem lugares no mercado educativo - e os multiplos projectos emergentes
gue manuseiam o conceito de (Escola de) Exceléncia - ou de Good Schools, estabelecendo
contraditério com o conceito de Escola democratica - constituem neste quadro um
instrumento de competitividade que escamoteia 0s processos e as culturas de Escola, servindo

estatisticas de afericdo que ultrapassam o espa¢o nacional.

8 Carrolo, C. (1997). Formagdo e Identidade Profissional dos Professores. In Estrela, T. (Ed.). Viver e construir
a profissdo docente. (p.24) Porto: Porto Editora.

% Anténio, A. S. & Teodoro, A. (2004). Um novo cenario: O acesso dos alunos ao conhecimento e 0s seus
efeitos no bem-estar dos professores. In Aurea Addo & Edio Martins (orgs). 2004. Os professores: Identidades
(Re)construidas ( p. 15). Lisboa: Edi¢bes Universitarias Lusdfonas.

107



Conclusdes

Os professores que nos deram o seu depoimento, ja na altura nos diziam que as
tecnologias de reforma educativa empurraram a sua praxis, mas ndo poucas vezes
contribuiram para a criagdo de um cenario que ocultou as suas dificuldades reais. A
burocratizacdo do trabalho docente, que desfocaliza o verdadeiro objectivo ao desviar o
professor da preparagdo do seu trabalho com os alunos para atavismos de secretaria, acentuara

certamente essa reacgédo defensiva.

Forgosamente, por forga de lei, algo se quer que mude na identidade docente,
quebrando a espinha ou funcionalizando uma profissdo de actores intelectuais reflexivos e
socio educativos. A movimentacdo que se vem verificando, com manifestacGes
numericamente inéditas e a resisténcia passiva ou activa nos locais de trabalho, 0 massivo
abandono dos professores com mais tempo de servico e portanto uma renovacao que sendo
etaria é sobretudo geracional, no sentido do apport constituido pelo intenso capital de
vivéncias de construcdo da profissdo que as ultimas décadas comportaram, mostram que

importa recontextualizar as questdes em novos circulos de debate e estudo empirico.
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2. Guido do Focus Group

1. Identifique algumas mudancas significativas na educacéo, desde os finais da

década de 80 até hoje, relativamente aos seguintes aspectos:
a) Mudancas no perfil dos alunos;
b) Mudancas no perfil dos professores;

c) Mudancas na relacdo pedagdgica (estilos e metodologias de ensino-
aprendizagem);

d) Mudancas a nivel da estrutura curricular e manuais escolares;
e) Mudancas nos processos de avaliacdo dos alunos;
f) Mudangas nos processos de avaliagdo do trabalho docente;

g) Mudancas na avaliacdo das escolas (o que lhe sugerem os rankings e 0s
conceitos avaliativos de escola “com rosto” ou com “cultura propria”; como liga tudo

isto ao direito de escolha, ou ndo, pela populagéo escolar);

h) Qual a sua opinido acerca das provas aferidas e dos exames nacionais? Quais 0s
pros e contras de existéncia de testes estandardizados? A uniformizacdo das provas

afecta, de alguma forma, a reflexéo e a promogéo do espirito critico?
i)  Mudancas nos sistemas de educacdo e formacéo;
J)  Mudancas nos financiamentos e no modo como sao utilizados;

K) Mudancas na generalidade da qualidade dos recursos e nas estruturas de apoio

disponiveis (biblioteca, laboratdrios, mediateca, salas de informaética, etc.);
I) Mudancas na relacdo entre os sistemas de ensino e o mercado de trabalho;

m) Mudancas no ambiente geral da escola e no seu envolvimento com a

comunidade.

2. Quais as mudancas que encontra nos modelos actuais de organizacdo e gestdo da
escola relativamente aos modelos dos finais dos anos 80? Como evoluiram, ao longo
dos ultimos 15 anos, os modelos de organizacdo e gestdo escolar? Quais 0s argumentos

a favor e contra os novos modelos de organizacao e gestéo da escola?
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3. As relacdes de parceria estabelecidas pela escola, sdo hoje, diferentes, das dos finais
dos anos 80? Quais as mudancas, pros e contras das novas praticas de organizacdo e

gestdo neste dominio?

4. Quais sdo os valores que enformam as préaticas educativas da sua escola? Esses
valores diferem dos valores dominantes no final da década de 80 (e.g., colaboracdo,

competicdo)? Que mudancas percepciona a este nivel?

5. Que mudancas encontra relativamente a salvaguarda do principio de igualdade de
oportunidades das criangas e jovens?

6. Na sua escola estdo instituidas relagdes de participacdo democréatica? De que modo?

7. Que orientagcdes pedagOgicas norteiam a sua actividade? Que estratégia procura

desenvolver em consonancia?

8. Qual a sua opinido sobre a consagracdo da regra da prestacdo de contas —
accountability — do trabalho desenvolvido pela escola? A expresséo significa numa
acepcao ampla responsabilidade social e reflexividade (balanco da actividade da escola

relativamente a sua misséo relativamente aos objectivos propostos/alcancados)
9. O que pensa sobre os fendmenos da globalizacdo e do neoliberalismo?

a) Em que medida exercem influéncia nas relacbes homens/mulheres;

b) Em que medida exercem influéncia nas relagdes entre as classes sociais;

c) Em que medida exercem influéncia nas relacbes com 0s grupos étnicos e
MINOritarios;

d) Qual o impacto na sua vida e no seu trabalho?
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3. Grelha de analise

Dimenséao
Indicado Perfil Docente - mudou? - Continuidades e descontinuidades Factores de Factores de
res mudanca estagnacéo
1. “O perfil do professor ndo mudou, porque na verdade, isto ¢ um bocado duro e um bocado seco, mas acho que o professor ndo mudou salvo raras excepgdes.” (...) Os
professores do [meu filho] mais novo tém o mesmo perfil que tinham os dela [da mais velha] ”. (B/Estoril).
2. “...operfil do Prof. também muda” (A/Estoril)
3. “Ha professores que tiveram mesmo obrigatoriamente de mudar” (D/Estoril)
4. “O professor mudou! (C/Ourém)
5. “Mas, ndo mudou muito” (G/Estoril)
6. “Mudou e...ndo mudou!” (D/Estoril)
7. “Varia (...). H4 um grupo que mudou e outro que ndo mudou” (A/Almada)
8. “Muda quem quer mudar” (A/Estoril)
9.  “Primeiro ndo ha o perfil do professor mas ha N professores,” (C/Estoril)
10. “Mais do que a escola [e o professor] mudou a sociedade. (D/Estoril)
11. “A escola mudou muito pouco comparado com a sociedade. (B/Ourém)
12. “As escolas deviam preparar a sociedade para mudar para melhor e foi ao contrario, a sociedade obrigou as escolas a mudar (...)”. (B/Ourém)
13. “As coisas estdo relacionadas, a escola ndo estava preparada, S0 as novas criangas que aparecem, as pessoas, 0s Novos projectos pedagégicos (...). « (A/Estoril)
14. “O mais novo (...) tem uma vivéncia totalmente diferente da irma. Esta década de idade entre eles, na verdade torna-o0s diferentes. Nao sdo diferentes porque todos nés
somos diferentes, sdo diferentes pela diferencga de idades. [No entanto, 0s] professores do mais novo tém o mesmo perfil que tinham os dela.” (B/Estoril)
15. “Chegam a escola (...), vém completamente diferentes. Chegam a escola e por vezes ndo se interessam. O miudo tem problemas, chamo o pai, ndo chamo. Muitas vezes

ndo colaboram. Pouco se interessam pela escola. Dao as suas aulas. N&o ha comunidade, ndo ha escola, ndo hd amizade com outros colegas. Olham para os colegas mais
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velhos, sdo as cotas, riem-se... (...) Quanto aos colegas que ja estdo na escola - todos se tentam adaptar aos novos tempos e as novas tecnologias e tentam andar sempre a
frente dos alunos. E sdo persistentes e falam com os pais e falam com os alunos e estdo na escola e vao para a frente.” (C/ Almada)

16. “Tenho vinte e oito anos de escola e ja posso falar no ontem, no intermédio, no hoje, e penso que estou preparada para [construir] o amanha.” (E/Estoril)

Relacgao

¢/ alunos

c/ pais

1.

“Ha aspectos que acho que merecem ser discutidos em relacdo a globalizagdo - um é a
parte das criangas que nos aparecem, que € inevitavelmente o problema das deslocacGes
populacionais, mercé dos problemas sociais, politicos, econémicos e tudo aquilo que nos
lemos nos livros e nos jornais efectivamente ¢ um fendmeno de globalizagdo.”
(A/Estoril)

“As criangcas mudaram porque a sociedade mudou, 0 mundo mudou, a sociedade mudou”
(B/Estoril)

“Nao temos a autoridade que tinhamos...”

— Os miudos tornaram-Se muito mais abertos, muito mais comunicativos connosco, as
vezes até tratam os professores por tu, por pai e mde e a acompanhar isto vem a
indisciplina e ¢ isso que prejudicou muito o ensino.”

“Os miudos hoje vém diferentes porque tém educagdo diferente. S80 pais que dao a
crianga um novo estatuto que lhe confere autoridade (...) a educacdo hoje é o0 menino que
tem razdo; [Os pais dizem:] Ja ndo consigo fazer nada dele (...) Ele ¢ muito engragado,
manda, eu tenho que me levantar sempre as tantas da manha porgue chora, chora, chora e
enquanto eu ndo for (...). Portanto 0 menino manda em casa, ha escola, em todo o lado
faz birrinha...”. (C/Estoril)

“A abertura estd, essencialmente, na familia para o bem e para o mal, também realmente
0 mundo tornou-se global, como alguém disse 0 mundo tornou-se mais pequeno”
(B/Ourém)

“ As coisas mudaram, a sociedade também mudou, foi bom, foi muito bom, foi uma
abertura quase brutal. Esta geracdo é uma geracdo que ndo vive com 0 peso do pecado
original, como a minha geragdo viveu: ndo ponhas os cotovelos em cima da mesa, ndo
facas barulho, a geracdo de 80 para ca, os alunos realmente tiveram ja uma educagdo
com uma maior abertura, perante os factos, as personagens e a sociedade em geral; dai
tratar o professor por tu, por exemplo, coisa que eu ndo permito, isso € boa, o professor

O mundo 14 fora
A globalizacéo

As criancas/a familia

O lugar diferente da
crianca na hierarquia
de valores/ Uma nova
forma de trato/de estar

Perderam o medo

Revestem-se de
autoridade

Os conhecimentos
exteriores a escola

As tecnologias de
informacéo

...ha coisas que sdo
vividas em criancga e
que mais tarde
conseguimos
transmitir. (L/Estoril)

Desencontro de

referentes entre alunos

e professores

Assimetrias regionais
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10.

11.

nao é encarnacdo simples e quase total da autoridade, mas est4 ali para o dialogo”

“(...) Os mitdos trazem essa informagdo de casa (recebem informagdo de fora). Trazem
para a escola as mudancas, o professor todos os dias quase tem de se readaptar e
reequilibrar é um jogo de equilibrios e reequilibrios.”/C/Estoril)

“... Eu (...) tinha um manual adoptado na escola que falava da “ Britney Spears”. Eu
nem sequer sabia quem era a Britney Spears e tudo me escapou. Escaparam-me
completamente os referentes. Porque eu ndo tinha aquele mundo ndo tinha o feed back
dessas coisas. Efectivamente, os miudos tém uma referéncia do lidico que eu nao
consigo entender, Os mitdos tém um mundo de fantasia que € muito importante depois
na projeccao que tém no real, nos seus comportamentos, na maneira de estar, na relagéo
com o adulto, na relagdo com as outras criangas que se transporta para ai... Eu tenho
muita dificuldade e sei que ndo consigo entrar e sei que muitos de n6s tém essa
dificuldade. “ (G/Estoril)

“Eu tenho muitas duvidas que a crianga de hoje, da aldeia do Lendal zona rural, no
Alentejo profundo, seja muito diferente das criancas de ha 30 anos. E, se for ver bem no
fundo ndo me parece que seja tdo liquida essa diferenca. Numa primeira abordagem néo
diria que é tdo significativa assim, a sociedade portuguesa nos ultimos 15 anos nao
evoluiu tanto assim. O que é certo é que hoje o mundo tornou-se mais perto. As
brincadeiras diferentes influenciam a crianca. Ha& factores que fazem com que a crianca
esteja diferente. E como é que ela constr6i o seu mundo? Através da net, da televisao e
através de tudo aquilo que lhe ddo oportunidade na escola. Até como o colega disse, da
multiculturalidade. Que é importante se for enriquecida, ou seja trabalhada pelo
professor” (A/Estoril

“(...) houve uma colega que pds uma relagdo de causalidade entre as criangas serem mais
abertas sdo mais indisciplinados, ndo sdo relacdes de causa e efeito ... As criangas
mudaram porque a sociedade mudou, 0 mundo mudou a sociedade mudou, as criangas
estabelecem uma relacdo de proximidade com os professores e os professores mais
velhos ndo estavam habituados... Os mitidos hoje vém diferentes porque tém educagio
diferente, consumos de televisdo diferente, Internet. Muito porgque o alunos estdo muito
diferentes, porgque os pais também sdo muito diferentes, as exigéncias sdo diferentes 0s
valores sdo diferentes e esta tudo encadeado. E 0 menino, a educacdo hoje é o menino

Os pais também sédo
muito diferentes, as
exigéncias sdo
diferentes, os valores
sdo diferentes

Os afectos

Alunos diversos/

Referentes dos pais

VI
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12.

13.

14.

15.

16.

17.

que tem razdo. (...) Ja ndo consigo fazer nada dele: ele tem 5 anos e ela ndo consegue
fazer nada dele. Ele € muito engracado manda, eu tenho que me levantar sempre as tantas
da manha porque chora, chora, chora e enquanto eu no for 14 ndo ‘nanan’, portanto o
menino manda em casa, na escola, em todo o lado faz birrinha, etc.”

“Eu lembro que gosto dessa faceta que se esta a passar agora. Acho que as criancas
também perderam um bocado o medo de falar com o professor.”

“Eu acho que o segredo de uma boa relagdo, esta nos lagos afectivos. Agora € assim, é
preciso que isso ndo seja artificial e que o professor esteja disponivel para criar lagos
com os alunos. N@o ha alunos que ndo me cumprimentem.” (F/Almada)

“Eu lembro-me do primeiro ano em que estive na escola em que tive imensas queixas
dos pais porque nao fazia aqueles testes assim como estava programado”. (D/Estoril)

“Nos tltimos anos houve uma mudanga muito radical e os professores ndo estavam
preparados para receber. H4 muitos colegas que ndo estdo preparados para receber varias
criangas de varias etnias e a escola ndo estava preparada para receber tanta diferenca os
colegas ndo estdo preparados para receber de varias origens de varias etnias mesmo na
propria pratica pedagdgica”.

“Porque eu ja ndo tenho tanto poder na escola para tomar uma atitude em relacdo aos
alunos. No6s professores também nos vamos deixando ficar. Porque temos medo. (pausa).
A nossa atitude também ndo acompanhou. (...). A sociedade mudou e eles (0s alunos)
obrigatoriamente mudaram. Nestes anos todos eu também mudei. (...) O que eu tenho
tentado fazer é andar & frente dos alunos para ndo sentir tanto essas mudancgas.”
(M/Almada)

“Somos cada vez mais uma classe insegura e angustiada. Nestes tempos de mudanga,
tudo muda muito rapidamente, quer ao nivel da nossa carreira, quer outras mudangas
mais gerais. Para uns é muito dificil, porque temos de ser 0s primeiros a adaptarmo-nos a
elas (...) Sentimo-nos inseguros no nosso papel e angustiados por ndo sermos capazes de
fazer aquilo que a sociedade nos pede. Hoje em dia, ouve-se muito dizer aos pais — eu é
que pago o ordenado ao teu professor, para ele dar educacdo. E nds muitas vezes
sentimos essa inseguranga, mas conseguimos, dar resposta a tudo isso.” (J/Almada)
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Relacao

c/ os pares

“Chegam a escola (...), vém completamente diferentes. Chegam a escola e por vezes ndo
se interessam. O middo tem problemas, chamo o pai, ndo chamo. Muitas vezes ndo
colaboram. Pouco se interessam pela escola. Dao as suas aulas. Ndo ha comunidade, ndo
ha escola, ndo ha amizade com outros colegas. Olham para os colegas mais velhos, séo
as cotas, riem-se... (...) Quanto aos colegas que ja estdo na escola - todos se tentam
adaptar aos novos tempos e as novas tecnologias e tentam andar sempre a frente dos
alunos. E sdo persistentes e falam com os pais e falam com os alunos e estéo na escola e
vao para a frente.” (C/ Almada).

“Sera que essa visdo ndo é porque agora estas do outro lado? Ja és a mais velha quando
antigamente, eras a mais nova. Em relacdo aos colegas que chegam, ndo sinto tanto que
olhem para nés como cotas, digamos assim. Acho sim, que os colegas tém uma
dificuldade em pedir ajuda. Os colegas saem da escola com grandes bases tedricas, mas
nenhuma base pratica.” (B/Almada)

“Depois do estagio, ocorreram uma série de mudangas a que nos temos que ir adaptando
constantemente” (E/Ourém)

“ A medida que se vai avancando, os professores estdo mais resistentes & mudanca, estdo
mais tradicionalistas” (C/Ourém)

“Se formos dividir os professores, se polarizamos em dois grupos, eu dividiria ndo os
mais novos e os mais velhos, mas entre os mais novos e 0os mais velhos, aqueles que
desde o inicio da sua carreira, procuram ser responsaveis por participar na vida da escola,
evoluir, adaptar-se as novas tecnologias, ter uma atitude de aprendizagem e de
interrogacdo em relagdo & sua pratica pedagdgica e aqueles que comegcam e
levam/levardo por diante uma carreira profissional de 30, quase 40 anos a resistir a

mudanga.” (E/Almada)

“... Sobretudo, tendo em conta que os professores mais experientes, valendo-se da sua
antiguidade, os irdo obsequiar com 0s piores grupos, os piores horarios, os piores alunos,
as piores condi¢des de trabalho” (E/Almada)

“Todos nés somos o factor da mudanga e ndo podemos de modo algum ser iguais aos
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nossos professores, isso passa pela mudanca natural das coisas, pela sociedade em que
estamos, pela globalizacdo, pelas fronteiras alargadas dos paises. Se podemos hoje estar
aqui a falar deste assunto ja € um grande passo, ha uns anos atras era impensavel trazer
isto para o meio rural, nota-se que a mudanca tem sido significativa e tem chegado a
todos.” (F/Ourém)

“Tenho que ver também quem é que estd a remar sozinho. A maior parte, muitos dos
colegas estavam também nesta situacdo. E comecei eu a tentar dar a volta, como é que
no6s podemos fazer para ...” (D/Almada)

Identificagdo/Parceria

Metodolog
ias e
estratégias

1)
2)
3)

4)

5)

6)

7)

“havia uma acomodac¢ao grande [entre os] professores”. (A/Estoril)
“... O professor tem que ser um pouco criativo”

“Ha o professor que é o Doutor, e por vezes ha um corte entre ele e os alunos”.
(F/Ourém)

“Nds sabemos exactamente os que mudam e os que se esfor¢cam para mudar e 0s que ndo
mudam e ndo querem. Porque acham que como era ha 15 anos ou 20 € que estavam bem.
(A/Almada)

“As pedagogias as reformas dos programas de 1991 foram perfeitamente condicionadas
pela onda geral pedagogica da Europa e das escolas Americanas. Ndo ha davida de que
tudo se reflecte dentro da sala de aula através nao s6 das metodologias (...) a centragem
do ensino no aluno a preocupacdo com o papel da relacdo do Prof. e do aluno a
preocupacdo do Prof. ser um facilitador e ndo um transmissor de conhecimentos... isto
tem a ver realmente com um pensamento geral de filosofia de educacdo que é importado

L3

“ Se calhar eu podia resolver muito facilmente essa a questdo da indisciplina, dar um
murro na mesa e manda-lo calar, expulsar os alunos da sala, o que ndo acontece, mas
também eu posso arranjar estratégias que mantenham os alunos na sala de aula,
disciplinados...”

“O programa que nés damos € o manual, enfim se formos minimamente honestos
escolhemos o manual de acordo com o programa.”
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8)

9)

10)

11)

12)

13)

“E se calhar em relacdo as estratégias e metodologias ha coisas que para mim sao
importantes e vao ter que ser alteradas e ha professores que tiveram mesmo
obrigatoriamente de mudar. E hd um dado que eu acho que é muito importante de ha uns
anos para ca, que é o conceito de escola inclusiva. Neste momento e ai o perfil do
professor também muda. Neste momento temos dentro das nossas escolas criancas que
ndo tinhamos ha dez anos e que ndo tém nada a ver com o perfil geral; criangas
deficientes, de cadeiras de rodas. Aqui as estratégias e metodologias, onde caiem essas
criancas, eles tém de mudar. As estratégias dentro da sala - ha uma coisa que na nossa
escola mudou mesmo - e nesse campo, essa parte mudou.”

“A escola ao receber estas criancas na altura ndo punha a questdo dos projectos
multiculturais, houve uma continuidade a nivel de ensino.”

“Tem havido um caminhar dos professores da escola que para além dos objectivos
cognitivos, ha os afectivos, as dimensdes sociais e isto esta a ser considerado e ai houve
efectivamente uma mudanca que ndo é maior pelo peso formal dos instrumentos de
avaliacdo.”

“A certa altura pensava que estava a remar contra a maré, estdvamos sozinhos. E depois
comecei a perceber. Eu tenho que mudar. Tenho que ver também quem é que esta a
remar sozinho. A maior parte, muitos dos colegas estavam também nesta situacdo. E
comecei eu a tentar dar a volta, como é que nds podemos fazer para... e pronto, teve que
partir de mim, uma modificacdo interior muito grande. Tive que me adaptar.”
(D/Almada)

“Nds temos a nossa missdo pedagodgica, mas, sobretudo, para isso ter sucesso temos, de
nos ligar bastante afectivamente com as criangas. Vejo esse trabalho, em que eles estdo a
fazer e eu a ajudar... Vejo uma ligagdo afectiva. Porque, dantes via-se muito: o professor
ensina e, hoje em dia, o professor trabalha com as criancas. Até na disposi¢do da sala: eu
sento-me aqui e tenho trés ou quatro alunos ao meu lado. Os outros estdo noutro grupo,
trabalho com este grupo e depois com o outro.” (F/Ourem)

“O meu ponto de viragem, da-se com a criagdo dos curriculos alternativos. A relacdo
professor — aluno passava pela criagdo de lagos, pela disponibilidade emocional. Isto foi
hd 6 ou 7 anos. A partir dessa altura, entendo que estou a fazer o que gosto, que me
levanto todos os dia bem-disposta, para fazer aquilo que gosto, sinto-me disponivel para
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os alunos, comecei-me a interessar pelos casos deles.” (C/Almada)

14) (...) eu acho que houve a necessidade absoluta de se mudar. As prdprias reformas
curriculares levam a que as metodologias sejam outras. Eu mesma mudei muito, desde ha
15 anos para ca. Até ha 15 anos, eu nunca tinha usado nas minhas aulas com os meus
alunos metodologias que hoje utilizo: tecnologias da informacdo e comunicacdo. Tudo
isso ao servico daquilo que sdo as opgdes curriculares. O trabalho de grupo. Eu
trabalhava em grupo, mas ndo com a densidade, com a frequéncia e nos moldes em que
hoje trabalho. (...) Tinha feito estagio onde nenhuma destas coisas era abordada ou
falada. E fi-lo em pleno estruturalismo de repeticdo. Obviamente que eu tive que mudar
muito. (...) E todas as estratégias de motivacdo de leitura. Para se contrapor a outras
solicitacdes que os alunos tém, que sdo muito mais agradaveis e muito mais faceis. Se eu
continuasse a fazer como fazia ha 15 ou 20 anos atrés, se calhar eles ndo ligariam
nenhuma. E aquilo que eu faria, achariam uma seca.” (A/Almada)

15) “O professor tem que usar uma metodologia com que se sinta seguro, confortavel. Nos
sentimo-nos sempre com vontade de fazer as coisas de forma a sentirmo-nos
confortaveis. Mas ha pessoas tdo confortaveis sempre na mesma. “ (E/Almada)

16) “...a centragem do ensino no aluno, a preocupagdo com o papel da relagdo professor/
aluno, a preocupacdo em o Prof. ser um facilitador e ndo um transmissor de
conhecimentos... isto tem a ver realmente com um pensamento geral de filosofia de
educagdo que é importado” (...) O ensino centrava-se mais no aluno, no conhecimento
que o aluno trazia para a escola para acrescentar com o outro conhecimento.” (A/Estoril);

17) “Mas ha um dado que eu acho que é muito importante de hd uns anos para ca, que é o
conceito de escola inclusiva. Neste momento e por ai o perfil do professor também muda.
Neste momento temos dentro das nossas escolas criangas que ndo tinhamos ha dez anos e
que ndo tém nada a ver com o perfil geral; criangas deficientes, de cadeiras de rodas.
Aqui as estratégias e metodologias, onde caiem essas criangas, eles tém de mudar.”
(C/Estoril).

1. “Este relatorio, esta avaliacdo do desempenho, ndo tem valor nenhum. NGs entregamos
aquilo, ninguém o 1é. Ha a subida de escaldo. Em relagdo as inovagBes que nos
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Avaliacao

introduzimos, ndo tem interesse nenhum, porque ninguém Ié o que nés fizemos durante o
ano lectivo. Se lessem ... “ (G/Almada)

“Eu que leio alguns [relatérios), sei que ha muitas colegas que tém 14 muita coisa
inovadora e que sei que nao fizeram ...”

“Falta nas escolas um espago de reflexdo. A avaliagdo podia introduzir nas escolas um
espaco de reflexdo essencialmente pedagdgica, que efectivamente faz falta. Cada vez
somos mais burocratas. Temos ndo sei quantos papéis para preencher ndo sei quantas
reunides para fazer e falta espaco e atitude e uma série de coisas para que avaliacdo seja
ndo uma avaliacdo s6 de resultados, mas uma avaliacdo de processos”

“A avaliagdo integrada punha-se numa postura de apoio: vamos l& ver o que esta mal.
N4o tem projecto educativo? Entdo vamos la ver como € que se faz. Era de meses. Nisto
este ministro acabou com esta e disse que ia fazer outra. (...) porgque esta ndo prestava
para nada, segundo ele, porque ndo era de rankings, ndo é?” (A/Almada)
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pelos produtos da
avaliacdo do
desempenho
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burocracia

Ambito de
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0

“... tem que ser assistente social, psicologo... (mas) Ndo houve a preparagdo para os
professores, para hoje”

“A escola hoje quer sobrepor-se a tudo, também. Porque é mais facil para nos,
professores, hoje, ter louros com aquilo que n&o nos compete. E muito mais bonito, hoje,
levar uma crianca ao hospital, se tem uma dor de barriga, do que, se calhar, dizer a a
mée: “Venha ca, porque esse ¢ o seu dever”. ... E evidente que a familia anda numa
velocidade de tal ordem que, isto é um campeonato que ndo sei guem chegara ao fim.
Mas, também, vejo hoje a escola como a querer ser um suporte social, onde tudo é
possivel, onde se tapa tudo. E quase um pano onde, ali debaixo, todos cabem. E penso
gue nds, escola, estamo-nos a sobrepor. (...) N0 meu agrupamento, decidimos: o que cabe
aos pais, aos pais € o que cabe aos professores, aos professores”. Vamos deixar de ser as
avos, as maes, as tias, tudo.” (A/Ourem)

“As 8 da noite, os supermercados estio cheios com méies com mitdos. E eu ponho-me a
olhar para aguelas mées e para aqueles mitidos e penso assim: as 8 da noite ainda néo
foram a casa, que tempo é que estas pessoas vao ter para conviver, para transmitir as tais
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regras aos filhos quando, aquela hora ainda é preciso fazer jantar para os filhos. Ou ndo
jantam, ou vdo-se logo deitar. Portanto, o tempo de convivéncia da pessoa que tem um
horario de trabalho normal é muito pouco.” (C/Almada)

4. “Efectivamente, hoje cai tudo na escola. As questdes ambientais vieram para a escola, o
problema do tabagismo e da toxicodependéncia veio para a escola, o problema da
sexualidade veio para a escola, a prevencao rodoviaria veio para a escola, a educagdo
para a salde veio para a escola, os hobbies que antes estavam na sociedade civil e o
acompanhamento do tempo-livre, que cada vez é menos livre mas arrumado em
compartimentos de 50 minutos, vieram para a escola ... A escola, como foi feita, com a
missao de ensinar esta ultrapassada, hoje pede-se mais a escola do que o mero ensinar.
No6s vamos assistindo passivamente a isto. Cada vez se exige mais a instituicdo e aos
professores.” (B/Almada)

Saberes e
Conteudos

“Um bom professor ha que estar sempre actualizado e querer mudar, (...) ¢ se ndo
acompanhar essa evolucao, entdo estagnou.”

“(...). Para mim ser professor é ndo parar (A./Estoril).

“Antigamente era muito estavel e o professor rapidamente se enquadrava e era capaz de
manter a carreira toda numa determinada linha. Os mitdos trazem para a escola as mudancas,
o professor todos os dias tem de se readaptar e reequilibrar é um jogo de equilibrios e
reequilibrios. O perfil do professor mais correcto teoricamente falando seria aquele que
conseguia reinventar o professor mais mediano, médio, aquele que encontrou uma linha
minima e faz a sua carreira dentro dessa linha. O perfil do professor em termos matematicos/
estatisticos estd na mediania entre as mudancgas a que as vezes vai dando resposta. No6s ndo
podemos abarcar, como antigamente abarcavamos tudo.” (R/Estoril)

“Em Portugal, os curriculos foram feitos normalmente decalcados de ideias importadas,
que infelizmente ndo sdo reflectidas, ndo as adaptadas as nossas crian¢as e por isso muitas
vezes ndo da a bota com a perdigota. Penso que é um caso tipico que 0s manuais servem
como programas e ha disciplinas em que os professores ja sabem qual é o programa. Déo o
manual, porque o programa que ndés damos é o manual. Enfim se formos minimamente
honestos, escolhemos o manual de acordo com o programa, mas depois 0 que damos €é o
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manual e se esses manuais sdo elaborados por pessoas que também sdo influenciadas por
toda essa filosofia de educagdo é evidente que temos uma corrente geral, tanto que os
manuais sdo produzidos por editoras, e as editoras sdo comércio.” (F/Estoril).

“Dentro da sala de aula a postura do professor mudou muito a nivel dos contetidos de
aprendizagem e a nivel dos saberes que o professor tem que [ter]. Temos que fazer enfoque a
trés saberes: é o professor saber o curriculo nacional; conhecer muito bem o aluno — saber de
psicologia; saber até onde eu posso ir — o professor conhecer-se a ele; jamais seremos iguais
a ontem.” (E/Ourém)

“QOs programas ndo mudam desde 1980 pelo menos; os manuais mudam é 6bvio. Mas do
2° a0 12° ano em termos de areas cientificas o curriculo é péssimo; Achas muito diferente
isso da area escola, chamas-lhe outros nomes. Os manuais escolares foram-se
progressivamente adaptando, para falar da minha area, com muitas poucas diferengas, foram
facilitando o trabalho dos professores que tinham de programar aulas... agora ja 14 vem tudo
no principio da unidade e ndo vejo grandes mudancas a ndo ser na readaptacao, ou pequenas
adaptac0es, a realidade actual, momento a momento.

“Os manuais escolares foram-se progressivamente adaptando, com muitas poucas
diferencas, foram facilitando o trabalho dos professores que tinham de programar aulas...
agora ja la vem tudo no principio da unidade e ndo vejo grandes mudangas a ndo ser na
readaptacdo, ou pequenas adaptacdes, a realidade actual, momento a momento.” (D/Estoril)

“Na reforma curricular, agora, ha muitos (manuais) que Ihes estdo a dar uma cara nova e
0 ano passado apareceu em muitos 0 método global, o método natural, 0 método das 28
palavras, que ja existiam ha 28 anos atras.” (F/Estoril)

1. “Porque é tudo muito tedrico. (...) quando vamos para a pratica (...) sentimos muito essa
falta de apoio (...). E acho que isto & muito mau, acabar uma formag&o e sentirmos esta
necessidade assim que estamos na Escola.” (A/Estoril)

2. “Uma professora do 1° ciclo, primaria de ha 20 anos atrés ou 30, ndo tem nada a ver com
uma que termina agora a sua formagao,”

3. “Ha colegas jovens gque ndo se adaptaram também, que se calhar tiveram uma formagéo,
um acompanhamento uma identificagdo com o que se passou antigamente e que néo se
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Forma

identificam com a escola actual.”

“Eu fiz a minha escolaridade durante o Estado Novo, e a minha referéncia de como estar
na aula, a relacdo professor aluno, de portar-se bem, o portar-se mal, 0 meu padréo de
referéncia obviamente € muito condicionado pela minha propria experiéncia de
escolarizado, pela formacéo que tive, independentemente de participar em accdes de
formagdo. (...), puxa-nos um bocado para aquilo que era antigamente. Quando na sala de
professores se diz: «No meu tempo...», raramente é no tempo de professor, é no seu
tempo de aluno” (E/Estoril).

“...ha coisas que sdo vividas em crianca e que mais tarde [vém] a transmitir”
(B/estoril).

“Eu fiz a minha formagdo pedagdgica entre 76 e 79. Apanhei aquilo que na altura, era o
periodo das grandes experiéncias pedagdgicas. Algumas delas com a vantagem de poder
de ter feito a minha formacdo numa area geografica fora de um grande centro, onde havia
a possibilidade de enriquecer com alguns pormenores. E interessante, algumas dessas
experiéncias, do pouco que conhego, e ndo € tdo pouco assim, creio ndo ter havido
grandes mudancas para melhor pelo menos” (F/Estoril)

“ (...) mais do que a formacdo inicial, a formacdo continua é fundamental. E porqué?
Porque cada vez eu acho mais que a formacao tem que se fazer para as realidades em que
a gente vive, ndo é? E responder aos problemas que cada comunidade escolar tem.”
(A/Almada)

“No 1° ciclo houve reforma curricular. Deu-se formagdo aos professores que
leccionavam o 1° ano de escolaridade, tentou-se mudar atitudes com a reforma
curricular. O ensino centrava-se mais no aluno, no conhecimento que o aluno trazia para
a escola para acrescentar com o outro conhecimento. Se mudou? ...muda quem quer
mudar. Trazia muitas coisas, mas se formos ver ndo era assim tdo novo como
preconizava porque o movimento da escola moderna ja era anterior a isso e toda aquela
filosofia j& est4 ai, ndo houve assim muito novo. Mas, como havia uma acomodacéo
grande a nivel dos professores, isto foi como se fosse novo. Recentemente, apareceu a
reforma curricular (a nova) que tentava trazer umas coisas novas e dentro do que era
novo era que centralizava mais no projecto da turma, quando j& havia montes de
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10.

professores que ja faziam projecto turma decorrente do projecto escola e por ai. Eu como
trabalhei muitos anos em S, era um distrito muito mais virado para a formacao de
professores e quando chegava a O parece que parava no tempo, s6 me interessava porque
morava em O; em S existiam polos de formagao coisa que aqui ndo se falava, a ESE de S
era muito mais para além do tempo, esta estava aquém do tempo, agora penso que isso ja
ndo acontece. Estou de acordo com a colega que 0s programas sdo quase que um enfeite
que existe, ao fim e ao cabo é uma muleta (estou a falar do 1° ciclo), que é indicada pelo
Estado. Mas, as pessoas seguem o manual. E nessa reforma curricular, voltando ao
manual, muitos livros sdo 0s mesmos. Mudaram as capas, estou-me a recordar da Porto
Editora que estava tal e qual e depois traziam na capa “de acordo com a reforma
curricular”. Mas, abria e era tal e qual como alguns anos atras, agora ha muitos que Ihes
estdo a dar uma cara nova e 0 ano passado apareceu muito o método global, o método
natural, 0 método das 28 palavras quando isso ja existia ha 28 anos atras”. (F/Estoril)

“Inclusivamente a nova geracdo de professores acha que devia haver o livro de Histdria.
Vou ligar esta questdo com a formacgéo dos professores. S6 para dizer que, quando falei
do perfil dos professores uma das questdes importantes que queria introduzir é que 0s
professores do 1° ciclo, uma via dos professores do 1° ciclo, a nova geracdo, nao teve
formacdo s6 do magistério primario, como antigamente acontecia. Actualmente 90% dos
novos professores ou tém o curso de matematica/ciéncias ou de inglés/portugués ou de
francés/portugués, isso posso garantir. Mas, também posso dizer que ter mais
habilitacbes ndo significa ter mais qualidade, mas a maioria dos professores do 1° ciclo
gue acabam agora ndo tém sé curso de formacéo.”

“Nos temos formagdes diferentes. (...) O colega do primeiro ciclo tem uma formacéo
inicial com certeza diferente do que tiveram os colegas do 3° ciclo (ou do primeiro ciclo
actual). Nos anos 80 os colegas do 2° e 3° ciclo tinham uma formagcdao diferente da que é
dada hoje. Eu penso que é importante focar esse aspecto porque quando se diz, “no meu
tempo” também ¢ um discurso muito habitual em alguns sectores da educacao. Quando
se diz que os professores dantes é que eram bons, confunde-se a preparacdo cientifica
com a preparacdo pedagdgica, porque, efectivamente, quem era professor nos anos 80
dificilmente ndo tinha tido uma formacéo pedagodgica para ser professor. Em termos de
formagdo substancial, as pessoas da minha geracédo tiveram formagéo pedagdgica, como
foi 0 meu caso que sou antes 25 de Abril. Era o Curso de Ciéncias Pedagogicas, curso de
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6 meses, e depois do 25 de Abril um estagio pedagdgico de 1 ano. Foi toda a formacéo
pedagdgica que eu tive. Estava integrada no curso. Ndo havendo uma formacéo
pedagbgica efectivamente substancial, reflectida, continuada vdo prevalecer as
representacdes que nds temos da aprendizagem do sistema de ensino inicial.”

Politicas

“Depois de 74, tentou-se mudar atitudes com a reforma curricular. O ensino centrava-se
mais no aluno e no conhecimento que o aluno trazia para a escola para acrescentar com o
outro conhecimento.” (B/Ourém)

“(...) a histéria da formacao civica dos projectos ligados & cidadania europeia coincide
com este afastamento de certa maneira ... da tendéncia que se verifica, pelo menos na
Europa, a criacdo do cidaddo europeu e que ainda ndo esta muito bem conjugado com o
cidaddo nacional, o problema da cidadania... “ (...) € um caso tipico que 0s manuais
servem como programas e ha disciplinas em que os professores ja sabem qual é o
programa: ddo o manual, porque o programa que nés damos € o manual. (J/ Estoril).

“Muitas vezes mudava a nomenclatura € ndo o conteido, mas ja se chamava «novo», ou
entdo essa nomenclatura correspondia a um enquadramenro tedrico que ndo era
facilmente percepcionado pelos professores...” (A/Almada)

“ (...) Muitos livros s3o os mesmos. Mudaram as capas, estou-me a recordar da [...]
Editora que estava tal e qual e depois traziam na capa «de acordo com a reforma
curricular». Mas, abria e era tal e qual como alguns anos atras.” (D/Estoril).

“... [Os] programas sdo quase que um enfeite que existe, ao fim e ao cabo ¢ uma muleta,
que ¢ indicada pelo Estado.” (E/Estoril)

Se olharmos para os Gltimos anos, vivemos uma carrada de instabilidade (...). Fizemos
uma carreira toda virada para a instabilidade e estamo-nos a habituar a ver estas novas
formas de ver a escola.” (B/Almada)

“Recentemente, apareceu a reforma curricular (a nova) gque tentava trazer umas coisas
novas e dentro do gque era novo centrava-nos mais no projecto da turma, quando ja havia
montes de professores que j& faziam projecto de turma decorrente do projecto escola e
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10.

11.

por ai.” (...)

“A ideia genérica € que 90% das alteragdes legais os professores ignoraram-nas pura e
simplesmente. Houve de facto alteragbes informais que se aplicaram na pratica e que se
tém traduzido nalgumas perversidades muito complicadas e que, (...) as sentis bem,
sentimos bem. Quando um professor do 1° ciclo, por exemplo, (...) até ha dois ou trés
anos, para chumbar uma crianca tinha de preencher 50 papéis. Entdo a opcdo em 90% era
ndo o chumbar e a crianga merecia.”

“Tenho a sensagdo que se comeca a generalizar uma outra préatica, que eventualmente
pode ndo estar contemplada legalmente, mas também é muito complicado evocar um
diploma legal para a proibir porque a ela é muito fluida (...). [Por exemplo, uma] crianca
tem dez anos, ... passa para o 2° ciclo [mas] ndo sabe ler e entdo agora com os
agrupamentos. .. colegas preparem-se vai acontecer isto (...). Mas, a avalia¢do da crianca
vai ser esta — a avaliacdo formal da crianga que aparece é: ndo atingiu totalmente os
objectivos minimos, mas passa.”

“Trazia muitas coisas, mas se formos ver ndo era assim tdo novo como preconizava,
porque 0 Movimento da Escola Moderna ja era anterior a isso e toda aquela filosofia ja
estava ai, ndo houve assim muito novo.” (D/Estoril).

“Eu também ndo estou nada de acordo com o ranking, acho que ndo avalia coisissima
nenhuma. A expectativa para a escola da Musgueira era igual & para o Lumiar, ndo €?
Igualzinha. Depois obviamente a outra ficou & no fundo e a do Lumiar ficou mais ca
acima. (...) e ndo se pode extrapolar que a melhor escola foi aquela que ficou mais perto
das expectativas, em que a diferenca entre aquilo que demonstrou e as expectativas que
se tinha eram menores. Era menor a distancia. Portanto, estava la mais perto. Portanto,
ndo se pode fazer, isto é tudo disparate.” (L/Almada)

A
organiza

¢do escola

"Escola estd mais afastada (da sociedade) porque a mudanca é muito mais répida.
Antigamente (a escola e a sociedade) era muito estavel e o professor rapidamente se
enquadrava e era capaz de manter a carreira toda numa determinada linha. (...) O perfil
do professor mais correcto, teoricamente falando, seria aquele que conseguia fazer esses
reequilibrios e reinventar o professor mais mediano. Médio é aquele que encontrou uma
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linha minima e faz a sua carreira dentro dessa linha. O perfil do professor em termos
matematicos/estatisticos esta na mediana entre as mudancas. Vai passando naquela linha
e &s vezes vai dando resposta. Normalmente, ndo existe. NG6s ndo podemos abarcar, como
antigamente abarcavamos tudo.”
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