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INTRODUCAO Neste artigo, optou-se por apresentar trés histdrias,
ilustrativas do desenvolvimento profissional da professora
Comecar a ensinar traz associado um conjunto de  principiante, extraidas do didrio que esta foi escrevendo ao
incertezas, medos e expectativas que exigem ao jovem longo dos dois semestres de aulas. Cada episédio tem
professor jogar com os saberes académicos adquiridos  associada a respectiva analise, recriando-se o processo de
anteriormente, ao mesmo tempo que integra novos discussao-reflexdo que teve lugar ao longo do estudo. Um
conhecimentos, de natureza prética e contextual, e € nesse  olhar retrospectivo, s6 agora possivel, completa essa anilise,
jogo que vai alcancando a seguranca necessaria para se sentir  pondo em evidéncia as aprendizagens reciprocas.
professor. Na maior parte dos casos ndo hd com quem discutir,
a profissio desenvolve-se numa perspectiva de interioridlade =~ CONTEXTUALIZAGAO TEORICA DO ESTUDO
e as didvidas resolvem-se naturalmente ou bloqueiam-se na
necessidade de novas exigéncias. Deixdmos para trds uma época caracterizada pela
O presente artigo baseia-se numa investigagdo realizada  racionalidade cientifica, a estabilidade, o controlo, a seguranca
por duas professoras, uma experiente e outra principiante, e a capacidade de antecipagdo. Hargreaves (1994/1998) define
durante o primeiro ano em que esta deu aulas no ensino  algumas caracteristicas de uma sociedade pés-moderna, em
superior. A professora principiante colaborou durante o  que a mudanca constante e rdpida, a inseguranca e a incerteza
primeiro semestre com a professora experiente na disciplina  sdo as dominantes. Este movimento estd, inevitavelmente, a

de Pedagogia e no segundo semestre foi responsavel pela  colocar novos desafios aos professores e a educagdo em geral:
cadeira de Psicologia da Educacg@o, disciplinas dos cursos de

licenciatura em ensino da Biologia/Geologia, Fisica/Quimica Em primeiro lugar, 2 medida que as pressdes da pés-
e Matemética da Faculdade de Ciéncias da Universidade de modernidade se vdo fazendo sentir, o papel do professor
Lisboa. expande-se e assume novos problemas e requisitos (...)
Este estudo teve como principais objectivos compreender Em segundo lugar, as inovacdes multiplicam-se, a medida
como € que o pensamento e a pratica estdo inter-relacionados que amudanga acelera, criando sentimentos de sobrecarga
e como € que estes podem explicar o processo de construgdo entre os professores e os directores das escolas que sdo
do conhecimento profissional. Para além disso, sendo uma responsaveis pela sua implementacéo (...) Em terceiro
investigacdo-acgdo, teve ainda como objectivo estimular a lugar, com o colapso das certezas morais, as antigas
reflexdo da professora principiante como forma de promover missdes e designios comecam a desagregar-se, mas

o seu.desenvolvimento profissional. existem poucos substitutos 6bvios para o seu lugar. Em




quarto lugar, os métodos e as estratégias utilizados pelos
professores, assim como a base de conhecimentos que o
justifica, sdo constantemente criticados — mesmo entre
os préprios educadores — a medida que as certezas
cientificas perdem a sua credibilidade. (p.4)

Face a um cenério de grande mudanca, a formagao de
professores assente em modelos transmissivos e de
racionalidade técnica nao tem muito sentido. Em vez disso,
uma formagdo que estimula a capacidade reflexiva, que
incentiva os estudantes para professores a questionarem e a
procurarem respostas tanto na teoria como na pratica, estd
mais em consonincia com uma sociedade que muda. Serd da
maior importincia, como diz Griffin (1999), os professores
“serem capazes de compreender uma variedade de maneiras
de simultaneamente pensar sobre e agir antes, durante e depois
de se envolverem no ensino.” (p.13)

A ideia de que os profissionais s@o individuos
vocacionados para resolver problemas de uma forma
instrumental, sabendo escolher os melhores meios técnicos
para responder de forma adequada e eficaz as diferentes
situagdes, estd hoje ultrapassada. Com as grandes mudancas,
nomeadamente a nivel da organizagdo do trabalho, as
profissoes maiores (Glazer, 1974, em Schon, 1988) passaram
a ser, cada vez mais, confrontadas com grandes zonas de
prdtica indeterminada, caracterizadas pela incerteza,
idiossincrasia e conflito de valores. Para lidar com estas zonas
de prdtica indeterminada nao chega, de acordo com este autor,
o conhecimento tedrico obtido através da formacdo
académica. O conhecimento construido na acg@o torna-se
essencial para lidar com situa¢des imprevistas, incertas ou
novas, bem como a reflexdo acerca da acgdo. E este reflectir
sobre a ac¢@o que vai permitir que os professores construam
as suas proprias teorias praticas, o seu proprio conhecimento
na accdo, a medida “que reflecte sobre a sua propria
experiéncia.” (Zeichner, 1993, p.17)

Varios autores se t€ém debrugado sobre a importancia da
reflexividade, tendo como alvo os professores do ensino
basico e secundério. Raramente se pde em causa o ensino
superior, esquecendo-nos que falar de formacdo implica
analisar os proprios modelos e que nas praticas profissionais
se perpetuam, muitas vezes, os modelos que se viveram como
alunos, sem questionamento. Ramsden (1994) chama a
atengdo para o facto das grandes mudangas que estdo a ocorrer
na sociedade ocidental colocarem novas exigéncias também
ao ensino superior. O professor universitario tem que ser um
profissional que reflecte sobre as suas praticas e o seu efeito
sobre os alunos. S6 deste modo poderd formar jovens
reflexivos, interessados, que questionam o mundo que os
rodeia, de acordo com as novas concepgdes que adquiriram
durante a sua formagdo académica. A formagdo de jovens
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professores ndo dispensard a investigacdo sobre questdes
insuficientemente exploradas (Meirieu, 1996) como a relagao
entre as aprendizagens cognitivas e a socializacdo, as
condi¢es que favorecem a transferéncia dos conhecimentos,
os obstaculos de todas as ordens que interditam o acesso ao
saber, as modalidades de uma verdadeira interaccdo entre
pares, a gestdo do tempo, mas também do material e da
arquitectura escolar, as modalidades de uma verdadeira
formagdo pedagdgica dos professores. Numa perspectiva
interaccionista, a socializacdo do jovem professor é vista
como a inter-relacdo entre escolha e constrangimento, entre
factores individuais e institucionais, em que acgdo e
pensamento se interpenetram. Toda a sua formacgio
académica, assim como as concepgdes que foi desenvolvendo
enquanto aluno, os modelos que foi escolhendo e rejeitando
numa socializagdo antecipatoria (Musgrave, 1984), tém um
papel importante na formagdo da sua identidade como
profissional que se vai confrontando com os mundos que
encontra na escola.

Para Zabalza (1994), a accdo e pensamento do professor
constituem duas estruturas independentes, mas que estdo
relacionadas entre si de uma forma reciproca. O novo
conhecimento funciona como um contexto, com base no qual
a realidade ¢ interpretada, determinando o aparecimento de
um tipo de acgdo. Por outro lado, cada acgdo fornece ao
individuo novo conhecimento, que o orienta nas suas reflexdes
e pensamentos. O didrio reflexivo sobre aulas constitui um
6ptimo instrumento para aceder ao pensamento e ac¢do dos
seus autores (professores). E que, como refere, “o préprio
facto de escrever sobre a propria pratica, leva o professor a
aprender através da narragdo. Ao narrar a sua experiéncia
recente, o professor ndo sé constréi linguisticamente, como
também reconstréi ao nivel do discurso prético e da actividade
profissional (...) Quer dizer, a narracdo constitui-se em
reflexdo.” (p. 95)

O estudo de professores principiantes parece constituir
um dominio de investigacdo importante. Mas pensar a
formagdo com os jovens professores, através das suas
experiéncias, do modo como equacionam a realidade, como
contam e reflectem sobre o que lhes acontece € ir ainda mais
longe. Sabe-se que é durante um periodo de inicio de profissdo
que muitas das crengas e ac¢des vdo ser desenvolvidas,
mantendo-se ao longo da carreira docente (Brown & Borko,
1992; Bullough, 1997). Por outro lado, “este € um periodo
de tensdes e aprendizagens intensivos, em contextos
geralmente desconhecidos, e durante o qual os professores
principiantes devem adquirir conhecimento profissional, para
além de terem que conseguir manter um certo equilibrio
pessoal.” (Marcelo, 1998, p. 54) O profissional e a pessoa
interligam-se e projectam-se nas acgdes, influenciando-se
reciprocamente. Pegando nas palavras de Bullough (1998),




“no ensino o meio € a mensagem, e a mensagem € quem e o
qué é o professor, um complexo ser humano, uma pessoa
tentando dar sentido a sua vida, a0 mesmo tempo que ajuda
outros a construir o seu proprio caminho.” (p. 24) Ou ainda,

“o self é uma configuragdo narrativa ... uma histéria em
desenvolvimento.” (id.) Com esta histéria damos sentido as
experiéncias que vamos vivendo. Ela constitui a base da ac¢do
quer na aula quer em qualquer outro lado. Assim, para
investigar acontecimentos em educacdo, do ponto de vista
de quem os vive, o recurso a formas narrativasé fundamental,
ainda mais se se quer compreender melhor como € que alguém
se torna professor. Ao contarem as suas experiéncias, 0s
professores principiantes pensam mais profundamente acerca
do que estd a acontecer e procuram caminhos alternativos de
estarem com os outros. Este tipo de pensamento a que Van
Manem (citado por Bullough, 1998) chama raciocinio
narrativo, joga um papel central na formagéo da identidade e
no desenvolvimento profissional do jovem professor. O estudo
das histdrias dos professores permite a reconstru¢do do
significado contido nas ac¢des e os professores ndo sé trazem
para a aula uma histdria pessoal que da sentido as suas accdes,
mas também vivem af uma histéria que os ajuda a dar sentido
ao mundo.

O modo como organizam a aula e interagem com os alunos
pode ser visto como o construir e reconstruir a histéria da sua
experiéncia pessoal (Galvao, 1998). As explicagdes contém
crencas e valores, assim como ac¢Ges de referéncia e, na
narrativa, os assuntos sao contextualizados e analisados, mais
tarde, de uma forma personalizada, dando aos acontecimentos
um significado situacional.

METODOLOGIA

Constituiram objecto de estudo desta investigagdo, os
principais problemas sentidos pela professora principiante
durante o seu primeiro ano de experiéncia profissional e as
estratégias utilizadas para lidar com essas dificuldades.

Recorreu-se a um processo narrativo, oral e escrito, para
recolher e analisar os dados. Os instrumentos utilizados para
os recolher foram os seguintes:

e um didrio descritivo/reflexivo escrito pela professora

principiante;

» sessoes de discussdo entre a professora experiente € a

professora principiante, sobre acontecimentos da aula;

e entrevistas informais a professora principiante com o

objectivo de identificar e reflectir sobre diversos
problemas relacionados com o ensino, os alunos e o
seu desenvolvimento pessoal.

+
O didrio foi o recurso fundamental de investigag@o para
aceder ao pensamento da professora principiante,

considerando-se, como Zabalza (1994), quatro dimensdes da
narragao: o recurso descritivo, o recurso de reflexao, o caracter
expressivo e referencial e o caracter histérico e longitudinal.
A reflexdo, componente fundamental dos diarios de
professores, pelo didlogo que se estabelece consigo proprio,
projecta-se em duas vertentes complementares, a referencial
e a expressiva. A primeira significa que a reflexdo se exerce
sobre o objecto narrado, a planificacdo, a turma, as
caracteristicas dos alunos. A segunda diz respeito a reflexdo
sobre si mesmo, como sujeito narrador, actor e protagonista
dos factos descritos, com emogdes e sentimentos.

A dimens3o histérica e longitudinal dos didrios coloca a
ac¢@o numa sequéncia narrativa, em que se evidenciam os
segmentos temporais, com andalise propria e evolutiva dos
acontecimentos.

Os didrios de professores situam-se na problemdtica do
interaccionismo simbdlico e da pragmadtica comunicacional.
O contexto conceptual e metodolégico em que se
desenvolvem inscreve-se numa perspectiva qualitativa e
interpretativa, constituindo documentos pessoais de
exploracdo de pensamento e de accdo. Ao tornar-se na
expressao das suas preocupacdes pessoais e profissionais, o
didrio permite a passagem de uma posicao protectora do
jovem professor para uma passagem exploratéria em relagdo
ainvestigacdo sobre o seu processo de ensino. Palmer (1992,
citado em Cordeiro Alves, 1999), de acordo com o resultado
de um estudo com 31 professores, refere que o
desenvolvimento profissional € notério através do que é
narrado, constituindo o didrio um recurso pedagdgico
eficiente, e um instrumento de avalia¢do vélido. Contar as
suas proprias experiéncias, as suas histérias, € entendido, hoje
em dia, por diversos autores da educa¢ido, como um poderoso
instrumento de formacao de professores. Diz Bullough (1998)
que escrever sobre a vida, nas suas formas mais diversas,
fornece meios poderosos para construir vidas futuras, para
determinar quem € que nds somos, onde é que encaixamos
no esquema geral e onde é que queremos ir.

APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS DADOS

O processo € o resultado fundamental desta investigago.
A interacgdo e reflexdo conjuntas, expressas ao longo do
didrio, ddo conta dos varios momentos com maior significado
na evolug@o da professora principiante. Foram identificados
trés periodos distintos de desenvolvimento profissional. Serao
apresentadas, neste artigo, trés histérias, cada uma das quais
¢ ilustrativa de um desses periodos. Contudo, antes de se

‘passar a descri¢do mais pormenorizada dos dados, procurar-

se-4 apresentar a professora principiante (S), tendo em conta
a sua escolha vocacional e 0 modo como entrou na profissao.
A escolha de “tornar-se professora” ndo foi uma escolha
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intencional, no sentido de ter sido pensada e amadurecida.
Foi uma opc¢a@o completamente casual. De acordo com
palavras de S:

Apesar da minha mae ser professora e, logo, a realidade
escolar sempre ter sido um assunto familiar, nunca me
imaginei a dar aulas. Nao que ndo achasse a realidade
escolar e a educagdo um assunto apaixonante. Lembro-
me de ouvir atentamente algumas das situacdes que a
minha mée relatava, alguns casos e histérias de vida.
Lembro-me de lhe colocar questdes, pensar em solugdes
e de reflectir sobre o significado dessas experiéncias.
Inclusive, lembro-me de discutir filmes relacionados com
a escola (...) Para além disso, tenho uma grande paixao
pela adolescéncia e pelos adolescentes.

Assim, embora S nunca tenha pensado em tornar-se
professora, por razdes essencialmente ligadas a sua forma de
ser (E que me considero uma pessoa timida, muito insegura
e com “medo” de grupos e de grandes multidoes), a profissao
de professor foi sempre encarada de uma forma bastante
positiva:

Uma profissdo bastante complexa, mas aliciante que
levanta inimeras questdes e reflexdes; uma profissao
muito especial pelo contacto privilegiado com os jovens,
a sua problemdtica e o seu mundo.

A oportunidade de ensinar no Departamento de Educacao
surgiu repentinamente, tendo S encarado essa situagdo como
um desafio. Tal como ja foi referido, o seu crescimento
profissional faz-se ao longo de trés periodos distintos, que
serdo apresentados em seguida.

12 PERIODO

Este periodo, que vai desde o primeiro encontro com a
professora responsavel pela disciplina até ao primeiro dia de
aulas sozinha, é caracterizado também por trés momentos.
No primeiro momento, S contacta com a professora
responsével (C) e com a matéria.

Importa aqui referir que S iniciou a profissdo de um modo
muito peculiar, pois iria ter um contacto privilegiado com a
professora experiente, com a qual se tinha identificado e
estabelecido uma relag@o de muita seguridade:

Entretanto conheci C — a professora com quem eu ia
“colaborar. Adorei o programa, mas mais do que isso, a
forma como ela me descreveu que costumavam ser as
suas aulas. Identifiquei-me com a dindmica e a relagio
com os alunos — era assim que eu imaginava que devia

78

ser um bom professor.

No segundo momento, que consiste na preparagao das
aulas, S encara esta situagdo como um desafio pessoal,
valorizando o desenvolvimento intelectual que esta nova
experiéncia lhe iria proporcionar. Escrever, em conjunto, um
programa, comecar a gerir, embora que teoricamente, o tempo
e os conteddos, numa antecipagdo da sua realidade como
professora, conferiu a este momento uma intencionalidade
profissional extremamente forte.

As suas concepgoes sobre a profissao sdo muito baseadas
na andlise da sua experi€ncia passada, nas aprendizagens que
fez e que quer transmitir aos alunos:

Eu acho que com o mestrado eu desenvolvi a minha
capacidade critica, de andlise e de sintese. Numa
perspectiva cognitivista, acho que arranjei os
instrumentos para estudar com eficdcia, para aprender
facilmente . . . E penso que isso ainda aumentou mais o
meu prazer de estudar e de aprender novas coisas . .. E
isso eu nunca aprendi nem na escola secundiria nem no
ensino superior-. . . Nenhum dos assuntos € integrado,
nido nos era permitido desenvolver ideias proprias sobre
os temas . . . Por outro lado, era uma seca estudar para
aqueles exames: decorar para depois despejar e esquecer
tudo.

Esta sua concepcdo de ensino/aprendizagem — através
da analise e reflexdo critica, causa-lhe ddvidas e levanta-lhe
indmeras questdes. Estas dividas surgem, provavelmente,
pelo seu conhecimento nio se basear em conhecimento
cientifico, nem em leituras feitas, mas, sobretudo, na sua
experiéncia, naquilo que ndo quer ver repetido.

Mas € na primeira aula— terceiro momento — que todos
os medos surgem. Estes medos estdo muito ligados a forma
como S percepciona a turma, como uma multiddo. Mas S faz
também a sua primeira descoberta — a multiddo néo passa
afinal de um conjunto de individuos, com os quais é mais
facil lidar:

Gostei muito deles [dos alunos] enquanto pessoas, desde
o primeiro minuto. E que eles sfo isso mesmo, nio sio
alunos, sdo pessoas!

Eu acho que a apresentag@o inicial teve o dom especial
de os transformar em pessoas e, provavelmente, de nos
transformar a nés professoras também em pessoas, mas
também teve outro aspecto essencial. Eu deixei de ver os
alunos como uma massa amorfa, como umas feras, e
comecei a vé-los como individuos diferentes. E isso ajuda
imenso a acalmar. . .




Estes medos se, por um lado, estdo muito ligados ao modo
de percepcionar a turma, estdo também muito ligados a
indefinicdo do papel de professora. Esta indefinicéo,
concretizada na sua relagdo com os alunos (O que € que é
esperado de um professor? Como € que ele se deve comportar
com os alunos?) € bastante marcada ao longo de todo o
primeiro semestre e geradora de grandes ddvidas. Para a
desmistificac@o de um medo inicial perfeitamente legitimo,
dada a sua inexperiéncia, contribuiu a aula de apresentag@o,
como S refere na segunda citacdo do didrio, em que cada
aluno e cada professora falaram um pouco de si como pessoas,
de expectativas, gostos e passatempos, estabelecendo-se um
clima de grande cumplicidade e descontracgdo.

Durante este periodo, S faz uma nova descoberta, de que
as aulas podem ser interactivas e muito diferentes das que
experimentou durante a sua vida de estudante. Faz esta
descoberta na primeira aula que d4 sozinha. A histdria que se
segue vem ilustrar este ponto.

Histoéria 1: A primeira aula sozinha

Na segunda aula da turma T1 (da tarde), C mandou dizer
que ndo podia ir — ja eu estava na aula com os alunos
todos 4 minha frente. O meu coragio caiu-me aos pés. E
certo que eu tinha preparado a aula, mas... e se qualquer
coisa corresse mal e se os alunos me perguntassem algo
que eu ndo soubesse responder? Se C estivesse eu poderia
sempre ser “salva”. E se eu ndo tivesse matéria para a
aula toda? E se eles ndo participassem como eu queria
que o fizessem? E se eu me esquecesse da matéria? Sei
la...

O que € certo € que me veio uma forga interior, respirei
fundo e pensei: “Bem, chegou a altura. Vamos 14”. A aula
correu lindamente — claro estd, no meu ponto de vista.
Senti um enorme prazer em estar a discutir com os alunos,
em mostrar-lhes novas perspectivas, em pd-los a pensar e
a descobrir coisas novas. Saf da aula tdo contente. Adorei
dar aulas!

Nesta histéria identificam-se quatro momentos distintos
que fazem com que a narrativa cres¢a do medo para a alegria.
O primeiro momento, relacionado com a situag@o inesperada
de ter de gerir a aula sozinha, caracteriza-se por uma sequéncia
de ddvidas antecipando problemas, e € gerador de angustia
tipica de um professor em inicio de carreira. O segundo
momento caracteriza-se pelo sentido de responsabilidade que
se sobrepde ao medo e a faz avangar no desempenho do seu
papel. O terceiro momento corresponde ao desenrolar da aula
e a0 modo como toma iniciativas e a conduz. E o dar-se conta
que uma aula pode proporcionar prazer associado ao assumir

do papel de professora. Discutir com os alunos e mostrar-
lhes novas perspectivas tem implicito o poder de gerir o
espaco, a matéria e o tempo. Foi a descoberta do poder do
professor na sala de aula. O quarto momento diz respeito &
andlise que faz da aula. Sente que correu bem, que foi capaz
e o medo inicial ficou bem para trés. Esta histéria revelou-se
um momento crucial de evolugdo pessoal. S, na discussdo
subsequente, realcou bem o facto de ter de ir buscar em si
algo que pensava nao existir, a capacidade de enfrentar os
alunos, de modo a ser aceite por eles, quer do ponto de vista
relacional, quer cientificamente. Consegue entender-se, para
além do que € dito, a seguranca que uma preparac¢ao anterior
da aula lhe deu. O ter gerido o programa em conjunto, o ter
discutido estratégias e metodologias de aula, o ter escolhido
materiais, constituiu, talvez, a razao da forca interior de que
fala e que, aliada ao sentido de responsabilidade profissional,
a fez avancar no seu novo papel de professora auténoma.
Entre o primeiro momento e o dltimo desta histéria, hd uma
professora diferente. H4 um ganho qualitativo, um
crescimento a medida da auto confianga que foi vencendo a
ansiedade inicial. Da expectativa relativamente a si propria e
ao modo como iria gerir a situagdo (O coragdo caiu-me aos
pés) até a avaliacdo do seu procedimento (Adorei dar aulas!)
estd toda uma realidade complexa a que foi capaz de dar
multiplas respostas. Sente-se a inevitabilidade do crescimento
pessoal feita de novas aprendizagens do seu novo papel
profissional.

22 PERIODO

Este segundo periodo é marcado pelo contacto com a
matéria, com as novas reflexdes e aprendizagens que esta lhe
proporciona:

Entdo entrei numa nova fase: andava obcecada com os
livros, com as leituras, com o querer saber mais e mais...

[Queria] ensinar novas coisas, fazé-los [os alunos]
“crescer”, desenvolverem-se. O meu grande lema era:
ter impacto (ndo eu, mas as ideias e as informagdes por
mim transmitidas). Impacto para po-los a pensar.

O contetdido que estd a ensinar tem uma influéncia
importante em S que comega, entdo, a reflectir sobre aquilo
que deve ser o ensino e o papel do professor. Esta concepgao
é, no entanto, ainda, muito baseada na anélise da sua
experiéncia passada, como aluna, nas aprendizagens que fez
e que quer transmitir aos alunos. E nesta fase, também, que S
comega a aperceber-se da relagio que existe entre a teoriae a
pratica, que o pensamento dos autores, com significado no
mundo que vai descobrindo, pode ser utilizado na sua pratica
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da sala de aula. histéria sobre uma situagdo de indisciplina e foi extremamente

A histéria que se optou por apresentar vem exactamente  importante pelo desenvolvimento profissional que a reflexdo
demonstrar este aspecto — a terceira descoberta feita por S,  acerca dessa situagdo provocou.
de acordo com a qual a teoria e a pratica ndo funcionam em Esta historia ilustra, em diferentes momentos da narracao,
mundos distintos, podem estar relacionadas. Esta € uma um processo de crescimento profissional que se faz por

Historia 2: Um caso de indisciplina

O outro episédio néo o consegui resolver sozinha — penso que se passou numa altura em que eu me estava a sentir
extremamente insegura, com inimeras dividas sobre a minha capacidade de ensinar e com imensas dividas acerca daquilo
que os alunos estavam a aprender! Foi gracas a C que consegui encarar este episddio de outra maneira. E penso que isso
foi determinante em toda a minha experiéncia. Foi uma aula com a turma da tarde. Uma aula que era dada por mim e por
C —igual aquela que tinhamos dado de manha e que tinha corrido muito bem. O caso que escolhi para apresentar a tarde
foi, no entanto, diferente. (Isto foi outra aprendizagem: porqué dar textos diferentes, se posso aproveitar as ideias e a
experiéncia de uma aula para a outra? Ndo foi muito inteligente da minha parte!).

Nessa altura era eu que estava a conduzir a aula, que consistiu basicamente na leitura de um caso e na sua discussao. Os
alunos leram o caso, discutiram-no em pequenos grupos e depois foi o intervalo. C disse-me para eu comegar a discutir o
caso com a turma depois do intervalo, pois ela iria demorar-se um pouco mais. E assim foi. S6 que os alunos nio
corresponderam as minhas expectativas e isso coincidiu com o facto de C ndo estar presente. Pensei logo que tinha que ver
comigo. N3o participavam, estavam distraidos, desinteressados. Eu, entdo, estava aflitissima! As minhas pernas tremiam.
Até me pus atras da cadeira para os alunos nao me verem a tremer. Procurei ndo lhes mostrar o nervosismo e desdramatizar
a situagdo, brincando com eles e perguntando o que € que lhes tinha acontecido no intervalo. Mas nada. A mesma atitude.
As tantas, umas alunas desataram a rir e, claro est4, pegaram o riso a turma toda. Eu também procurei rir e, a brincar,
perguntei o que € que eles tinham bebido no intervalo. Entretanto, milagrosamente, chegou C!

Disse-lhe que os alunos nfo tinham gostado muito do caso e que estavam muito distraidos. (Tive a preocupagdo de ndo ser
acusatoria, nem dar a ideia de estar a fazer queixinhas; simplesmente comentei, ou situei C). C comegou entao a dissecar
o caso e desbloqueou a situagdo, ao trazer a superficie o que os alunos pensavam (nfo concordavam com 0 caso € a
discussdo que se gerou foi muito boa).

Eu senti-me tdo triste, mas tdo triste! Foi a pior aula que eu tive. Eu gostava imenso destes alunos, estava na minha fase da
“obsessdo pelo saber”, andava envolvidissima com as turmas, s6 falava dos alunos e do prazer que tinha em dar aulas! E
depois acontece isto. Senti-me posta em causa, “ndo querida”, rejeitada. Pensei, estou eu aqui a envolver-me com as aulas
e com os alunos, mas este envolvimento nfo € correspondido, eles estdo-se ‘“nas tintas” para as aulas, para aquilo que eu
dou ou que planeio fazer e eu estou a fazer figura de parva! Pensei que nunca mais queria dar aulas. Acho que quando a
aula chegou finalmente ao fim, eu ndo consegui esconder a minha expressdo de magoa e tristeza. Pensei que a partir de
agora tinha que adoptar uma posi¢ao mais fria, mais distante, menos envolvida, porque decididamente ndo era isso que os
alunos queriam. Pensei que tinha que arranjar uma “capa”, mostrar-me menos e as minhas emogdes, ou seja, ir para a aula,
dar matéria, com uma ar sério e ir embora e ndo pensar mais nas aulas, nas estratégias, etc.

E por isso é que eu digo que esta experiéncia poderia ter tido um impacto bastante negativo na minha postura como
professora, caso nao tivesse conseguido dar a volta. Foi em conversa com C que lhe expliquei o que tinha sucedido, que
lhe contei que me tinha sentido gozada. Eu acho que a intervengdo de C foi definitiva. No sentido de eu procurar um outro
significado para este episddio, ndo procurar relaciond-lo comigo enquanto pessoa, procurar analisa-lo como pretendendo
comunicar algo, nomeadamente que ndo gostaram do caso. E foi isso que eu fiz. Claro que fui nervosissima para a aula
seguinte — que correu normalmente e que permitiu desfazer as minhas crengas “recém-formadas”. Voltei novamente a
sentir um enorme prazer nas aulas. A grande conclus@o que eu tirei — e que j4 tinha aprendido teoricamente na psicologia
— € que os comportamentos (indisciplinados) podem apenas querer significar algo, que ndo tem a ver comigo, mas com a
situacdo ou com a relacdo, mas nunca comigo enquanto pessoa.
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105, de acordo com 38 dﬁ\:ldas © O prazer que se
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ha 1numeros factoreg que

2 2 imagem que UM professor yai tendo dele
cio deste episodio parece contradizer um sentido
anho de confianga e de afirmagao pessoal. Vem,
‘comprovar estudos ja realizados por outros
de que o crescimento prczﬁsslonal n3o se realiza
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alunos protagonistas da ac¢@o, S pretende mostrar
de terem sido estes alunos € nao outros teve uma
aior no modo como s€ sentiu, pelo que ja tinha
do em termos relacionais, pelo prazer em ensinar que
llas estes alunos lhe proporcionaram. A terceira
i sublinhada p6e em evidéncia uma novya
izagem, a descoberta de que teoria e pratica estio
as, tal como se pode ver na avaliagéio que faz deste
abia teoricamente das suas leituras, mas g

:stérig vem, além disso, demonstrar mais dojs
Em primeiro lugar, a importancia da co-reflexdo e
de uma professora experiente. Muitas vezes os
qentos t€m uma forga bloqueadora da reflexdo que

a fazer, podendo gerar circulos de i .
0 professor descentrar-
mais externa, de acordo co
*a¢30 de comportamento
orientacio dessa reflexa

ncerteza que
se o suficiente para ter
m diversas perspectivas.
S através de uma falsa

extremamente comum um professor principiante ter medo
de que os alunos deixem de gostar dele, dai, por vezes, o
medo de criar uma atitude afirmativa limitadora de
indisciplina. O salto para uma incapacidade pessoal e um
baixo sentido de eficdcia parece simples. Criar um sentimento
de culpa é a consequéncia inevitdvel, constituindo, no entanto,
um fardo pesado para o professor principiante. Foi este
sentimento que se tornou preponderante na andlise prévia de
S, antes da discussdo com C. Todo o desenrolar da narrativa
aponta para um sentido oposto, fruto de um intercimbio
conseguido e de uma reflexdo pessoal orientada para a
compreensdo dos factos e das emogdes envolvidas. E ainda
de sublinhar a aprendizagem que este epis6dio proporcionou
a professora experiente, chamando a atengo para o facto de,
numa situagio de formacao, a desigualdade que a experiéncia
proporciona poder ser esmagadora da auto-estima do
professor em inicio de carreira. E preciso estar atento a todos
os pormenores, fazendo com que a cooperagdo nido se
transforme em confronto com herdis e vencidos. O didlogo,
a reflexd@o partilhada, a andlise das situacGes em conjunto
ajudam a entender melhor as diferentes perspectivas e a
ultrapassar situagdes nem sempre perceptiveis a primeira
vista.

32 PERIODO

O segundo semestre parece corresponder a uma terceira
fase, uma fase de construg@o da sua prépria teoria pessoal,
na qual S procura integrar a sua experiéncia passada e o
conhecimento cientifico que foi adquirindo ao longo do
primeiro semestre. Para além disso, continua a construir o
seu conhecimento profissional com base naquilo que vai
observando, nas suas interacgdes e reflexdes acerca das aulas
e dos alunos. As préprias analises que faz acerca da
experiéncia parecem ser mais elaboradas e complexas. O
diério passou a ser menos descritivo, aula a aula, caracteristico
do inicio da sua experiéncia profissional, para passar a ser
mais reflexivo apds as acgdes, por vezes, ndo havendo uma
sequéncia temporal definida, mas acontecimentos
enquadrados num contexto geral, rico de interacg¢des
estabelecidas e sentimentos bem analisados.

A terceira historia vem, com efeito, mostrar uma
professora mais madura e mais segura no seu papel de
professora, que consegue reflectir sobre os acontecimentos a
medida que estes se desenrolam. Este aspecto encontra-se no
tempo do verbo utilizado para relatar a dltima parte do caso.
S conta esta parte da historia no presente, reflectindo sobre
os acontecimentos, 2 medida que estes se vao desenvolvendo
ou revelando, apesar de terem acontecido no passado. Trata-
se do recriar da histdria, interpretada e transmitida com um
significado mais profundo. Estabelece um didlogo consigo
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propria, procurando despoletar as respostas que a ajudam a
orientar-se melhor.

Historia 3: Qual a melhor estratégia?

Todas as minhas tentativas de p6-los a falar em grupo, a
pensar, a intervir safam (e continuam a sair) frustradas e
eu frustrada ficava. Na antependltima aula, as coisas
correram bastante mal: todas as minhas tentativas de
manter um didlogo com eles ndo deram em nada, de
estabelecer uma relagdo mais préxima também n3o. Para
além disso, o didlogo que se estabeleceu na turma gerou
uma grande tensdo e atrito entre os diferentes membros.
Pensei que nunca mais iria p6-los a intervir ao nivel da
turma, mas sim em pequenos grupos — 0 Mesmos grupos
de sempre, pois af as interac¢des corriam de uma forma
normal e havia uma discussao sauddvel. Na aula seguinte
comuniquei-lhes a minha decisdo. Ficaram todos muito
espantados e alguns, eu diria, mesmo desiludidos. Eu
penso que disse isso com uma certa tristeza, uma certa
desilus@o: era eu que ndo tinha conseguido criar uma
determinada dindmica! S6 sei que a partir daf, ou talvez a
partir da aula seguinte (a partir da ltima aula) houve uma
mudanga nalguns desses alunos. Alguns deles vieram falar
comigo no fim das aulas, a pedir-me ajuda para os seus
trabalhos — coisa que nunca tinha acontecido. Na aula, vi
que eles se esforgavam para intervir, para interagir comigo
e com os outros elementos da turma. Senti uma certa
frustragdo de parte a parte — acho que nio estamos a
conseguir comunicar... Acho que nfo nos percebemos —
eles aquilo que eu pretendo e defendo, eu a suas atitudes
e posturas. Para além disso, ndo me senti agredida como
das outras vezes.

Com base nestas novas observagdes, coloquei uma outra
hipétese: se calhar este € um tipo de comunicagio a que
eles ndo estao habituados, de que ndo tém experiéncia.
Eu estou-lhes a pedir uma coisa que se calhar eles ndo
sabem dar, porque nunca aprenderam, e eles nio
conseguem perceber exactamente aquilo que lhes estou a
pedir, exactamente porque nunca viveram isso. E uma
hipétese muito arrojada, mas se calhar é mais saudével;

pelo menos, a meus olhos, dd-me mais poder de manobra.

E arrojada porque ndo acredito que isto se passe com todos
os elementos da turma, mas se calhar os comportamentos
de uns acabam por influenciar os dos outros e se calhar
sdo aqueles que tém mais forga! Eu penso que isto poderia
explicar a minha frustragéo e a frustragdo que senti nos
alunos, na tdltima aula.

Neste periodo, h4, claramente, uma ciso entre o primeiro
e o segundo semestre, sendo que essa cisdo parece ter que
ver, exactamente, com o acréscimo de seguranga, nio s6
quanto ao seu papel de professora, como também quanto ao
seu conhecimento. Assim, passa a explicar as suas opgdes
estratégicas e as suas técnicas de ensino com base, nio na
sua experiéncia e naquilo que néo gostaria de ver repetido,
mas naquilo que pretende para os seus alunos, de acordo com
as suas concepgdes de ensino e de aprendizagem:

Eu acho que [as aulas] devem ser participadas, que os
alunos devem falar, reflectir, confrontar ideias e opinides.
Isto exactamente porque acho fundamental desenvolver
um sentido critico e a capacidade e o gosto por reflectir,
questionar e questionar-se. Isto tem que ver com a minha
concepgdo de aprendizagem (...) Eu acho que (...)
aprender é mudar. Para mudar ndo basta ouvir
passivamente as teorias, decora-las e “despeja-las” no
exame. . .

Ora, 0 meu papel enquanto professora, entio, ndo passara
apenas por criar situagdes de aprendizagem — tal como
discussdo de textos, filmes, casos — mas também por
acrescentar valor a essas discussoes.

Esta perspectiva, que questiona a sua experiéncia enquanto
aluna de um ensino tradicional, levanta-lhe outras
interrogagdes e pde-na perante situagdes dileméticas. O
dilema que se optou por apresentar, neste ponto, vem
exactamente ilustrar este aspecto.

Dilema: A questio da aprendizagem

Eu acho que pode haver ensino sem aprendizagem, embora
nao perceba muito bem como. Seré que € licito dizer que
estive a ensinar, se ndo houve aprendizagem nos alunos?
Claro que a aprendizagem, tal como a vou “medir”,
depende de critérios que eu estabeleco e, claro estd, os
alunos podem ter aprendido coisas diferentes daquelas que
eu “medi”. Logo, torna-se extremamente dificil saber se
houve aprendizagem, porque pode haver mil e uma
aprendizagens diferentes. Mas ai, eu posso sempre, no final
das aulas, perguntar aos alunos o que é que eles
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aprenderam?

O dilema é parte integrante da terceira histéria,
constituindo a conclusdo da professora relativamente ao
desenrolar da propria reflexdo. Comega com uma descri¢io
dos factos que sdo responsdveis pelo desencadear de dividas
e por tentar encontrar explicagdes e estratégias de resolugio.
Nao fica pela explicacdo, pretende superar os acontecimentos.




Jando estd preocupada por uma situacdo imediata, mas integra
essa situagdo numa preocupagdo mais ampla, tentando discutir
conceitos abstractos a partir da sua realidade de préatica. O
conhecimento experiencial que revela, ao analisar este caso
de desinteresse e desinvestimento dos alunos, ndo a
desmotiva, funciona como um desafio. H4 aqui um nivel de
anélise diferente da reflexdo encontrada nas histdrias
anteriores. J4 ndo colocou o problema a um nivel pessoal (jd
ndo me senti agredida como das outras vezes), mas ndo deixou
de sentir alguma responsabilidade por ndo conseguir
desencadear a dindmica de aprendizagem que lhe parece
melhor. Tentou analisar o caso de acordo com a sua
perspectiva de professora, mas ndo deixou de olhar para a
provavel perspectiva dos alunos. E aconteceu qualquer coisa
de muito interessante. Ndo culpou os alunos, identificou as
possibilidades — a dindmica de discussdo em pequenos
grupos — e tomou uma atitude de acordo com essa
observagdo. A consequéncia da ac¢do veio evidenciar-se, do
seu ponto de vista, no interesse demonstrado pelos alunos
em situacdes concretas (pedido de ajuda para a realizagdo
dos trabalhos), o que ocasionou nova analise e nova
conjectura.

Todo este processo culminou na sua prépria divida
relativamente ao significado de ensino e de aprendizagem e,
consequentemente, do seu préprio papel como professora.
Abalou algumas certezas que lhe parecia ter alcangado, mas
agora sem angustias de afirmac@o, antes como desafiadoras
de uma nova atitude profissional, atenta aos seus alunos, as
suas diferencas e necessidades. H4 uma evolucdo nitida no
modo como encara a profissao, ficando real¢ado o significado
dialéctico do processo de ensinar e de aprender no dilema
que coloca a si propria.

CONCLUSAO

Este estudo p6s em evidéncia trés ideias que constituem
linhas de discussdo desta conclusdo. A primeira (1) diz
respeito a entrada no mundo profissional, a especificidade
de se comegar a ensinar com miiltiplos problemas associados.
A segunda (2) vem acrescentar valor a importancia da
narrativa, neste caso com uma perspectiva fortemente
autobiogréfica, defendida por numerosos autores, como meio
de reflex@o e comunicagao. A terceira ideia (3) d4 sentido as
outras duas e refere-se a cooperacdo em situag@o de classe
como base de formag@o, conjugada pela reflexao partilhada
de acontecimentos e problemas.

(1) Ao falar-se de desenvolvimento profissional dos
professores € inevitivel pensar-se numa sequéncia
linear, marcada por interesses e dividas que
caracterizam determinados momentos, fruto de leituras
de casos que se tocam em aspectos fundamentais. No

entanto, € na diferenca individual que se pdem em
evidéncia especificidades e se contradiz essa
linearidade. Tal como Bullough (1998) defende, esta
investigacdo mostrou que o desenvolvimento
profissional desta professora em inicio de carreira foi
marcado por momentos de incerteza e de ganho de
conhecimento que estiveram relacionados ndo com
uma sequencialidade marcada no tempo (como se
houvesse uma evolucdo natural independente dos
acontecimentos), mas com a intensidade das vivéncias
e pelos imprevistos analisados e reflectidos em
conjunto. Ha, ao longo do didrio, ou melhor, dos
diarios, porque aqui sim, encontramos uma evolucao
linear, provavelmente relacionada com a necessidade
de aproximagao da narrativa aos acontecimentos, uma
imensidade de episédios reflectindo situagdes
diferentes, ndo directamente proporcionais a uma
idealizada complexidade crescente. Avangos e recuos
no modo de encarar a profissdo e o seu papel sdo uma
constante, aliados a um ganho de segurancga
proveniente do conhecimento experiencial que vai
adquirindo. Se o vencer o medo da situagdo de aula e
dos alunos caracteriza uma fase inicial, as ddvidas
quanto a competéncia profissional e a capacidade de
resolug@o dos problemas ndo se relacionam com esse
estadio, podendo existir numa fase, aparentemente,
mais avancada. E o caso de situagdes de
desinvestimento dos alunos que lhe levantam
interrogagdes quanto a sua acc¢do, causando uma
desilusdo aparente, mas uma analise mais cuidada
revela que essa frustracido proporciona uma reflexao
sobre a ac¢do, desencadeadora de novas atitudes, como
defendem Schén (1988) e Zeichner (1993),
consequéncia de discussdo conjunta com um
interlocutor, neste caso, uma colega mais experiente
em quem confia do ponto de vista intelectual e pessoal.
Outro aspecto que emerge do estudo € a confirmag&o
do peso que as experiéncias vividas durante a
escolaridade t€m para a criacdo de concepgdes que
marcam os primeiros tempos de profissdo. Essas
concepgdes podem orientar o trabalho de professor,
por passagem a prética de uma forma continua,
constituindo modelos que se implementam, ou
perspectivando expectativas ideais, por vezes nado
visualizadas de uma forma clara e s6 entendidas
quando a prética as contradiz.

(2) A narrativa tem um efeito libertador e vai ajudando a

construgéo da sua filosofia pessoal, de acordo com a
perspectiva de Clandinin e Connelly (1994). A
biografia que se foi construindo tem um sentido de
futuro como se ficasse em aberto o que ainda nao foi
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dito, a espera de novos acontecimentos que ajudem a
explicar os que ja ocorreram. Como diz Ayer (1998),
a biografia diz respeito a paixdo e compromisso,
prescricdo e escolha, liberdade e responsabilidade,
individuo e multiddo, agora e entdo, vida e morte. Ler
biografia pode-nos ajudar a localizar, ler biografia em
conjunto pode introduzir um poderoso incentivo de
comunidade. E foi esse sentido de compreensdo que a
biografia lida e discutida em conjunto proporcionou
as duas professoras. A biografia, tal tomo esta
investigacdo veio mostrar, pode ser apropriada a
professores e alunos que pretendam ser professores.
“Pode proporcionar uma janela para numerosos
assuntos e disciplinas, abrir uma diizia de portas,
apontar milhares de pontos de entrada a
questionamento e estudos. Pode, além disso,
evidenciar a complexidade, o poder, a maravilha
idiossincrética do ensino. A biografia de professores
mostra-nos momentos de transcendéncia, de grandeza,
vividos no dia a dia de uma sala de aula.” (Ayer, 1998,
p. 238). Nio ¢ habitual, no ensino superior, dar lugar,
de um modo tdo profundo, ao desenvolvimento de
narrativas que reflectem a vivéncia diaria de
professores e de alunos. “Alunos de pds-graduacdo
mostram surpresa quando, nas aulas, as histérias
relatando a sua experiéncia sdo vélidas e validadas.
Véem na validagdo das suas histérias uma divergéncia
do que normalmente € aceite pela universidade.”
(Clandinin e Connelly, 1998, p. 248). Ao proporcionar
a esta jovem professora a oportunidade de contar a
sua histéria, ainda mais & medida que a vai vivendo,
conferiu-se crédito institucional a sua prética e ao
modo como foi perspectivando o seu desenvolvimento
profissional.

(3) Este processo de co-reflectir sobre a experiéncia tem

a enorme vantagem de abrir os horizontes, de pér em
contacto diferentes formas de se olhar e interpretar a
realidade. Trata-se de um processo em espiral, através
do qual o préprio significado atribuido a experiéncia
se alarga, pois o individuo deixa de olhar a realidade
apenas com uma lente, mas consegue agora utilizar,
pelos menos, duas lentes diferentes. Contudo, a co-
reflexdo s6 € possivel num ambiente de aprendizagem
especifico, que permite que a teoria e a prética se
aproximem. Pode criar “uma intimidade genuina, uma
espécie de familia entre professores e alunos [ou entre
professores] explorando em conjunto a geografia
humana da memoria e da experiéncia.” (Raskin, citado
por Ayer, 1998, p. 238). E importante referir, ainda,
que o facto deste processo nao ser mediado pela
avaliacdo formal, trouxe-lhe uma outra dindmica que

talvez fosse diferente no caso de ter que haver uma
avaliacdo final. Assim, neste processo de colaborag@o,
anarrativa teve um papel central e o objectivo ndo era
avaliar alguém, mas, como referem Clandinin e
Connelly (1998) “¢ a educacdo [ou a formacio] que é
a meta da nossa estratégia, e ndo somente o contar
histérias.” (p. 246)

Biografia e autobiografia no ensino e na educagio de
futuros professores fornece miiltiplos pontos de entrada e
multiplos caminhos de sucesso. Encoraja os alunos e os
professores a compreenderem as suas vidas numa perspectiva
mais ampla, a definir e redefinir novas direc¢Ges. Ao contar
uma vida, ou recontar a vida de outrem é, em parte, um
exercicio de plausibilidade. Citando Coetzee (1986, em Ayer,
1998) “em cada histdria hd um siléncio, uma palavra que ndo
¢ dita” (p.243), como se algo ficasse inacabado, como se
houvesse um futuro a definir, uma nova palavra, o que confere
aeste tipo de investigagdo uma prospectiva e um alcance que
ultrapassa o que foi dito e recontado. Prus (1996) chama a
atencdo para o facto de, ao perceberem perspectivas diferentes
através do contacto com os outros, e ao adquirirem estruturas
de referéncia por aproximacao das rotinas didrias, as pessoas
desenvolvem a compreensdo sobre o que significa ser
emocional. Do mesmo modo, Denzin (1984) frisa que as
emogdes sdo experienciadas como sentimentos e sensagoes
individuais, mas tém significado num contexto
intersubjectivo. Este estudo permite-nos compreender um
pouco melhor como uma situagdo de socializagdo pode ser
facilitada se existirem condi¢Ges em que os factores pessoais
e contextuais interagem permitindo dar sentido a histéria
individual de se tornar professor. Dentro dos factores
contextuais estdo os “outros” e as diferentes subjectividades
que ajudam a criar perspectivas. ‘

Esta investigagdo ndo nos fornece informacdo em campos
de contexto diferentes para além da sala de aula,
imprescindiveis para uma melhor compreensio de um
processo de indug@o profissional. No entanto, revela-nos um
processo de desenvolvimento profissional a nivel do ensino
superior, pondo em evidéncia medos, processos de
aprendizagem e modos de ultrapassar obstdculos, bastante
idéntico ao encontrado em outros niveis de ensino. Esta
cooperagdo revelou-se idéntica a que deveria acontecer numa
situacdo de estiagio, em que a supervisdo implica a imersdo
no mesmo contexto e reflexao partilhada sobre as ocorréncias
e os sentimentos que se vdo gerando. S6 assim permitiu
compreender, como refere Bullough (1997), como o
desenvolvimento humano desafia qualquer categorizagdo,
raramente ¢ linear, nunca livre de conflito e frequentemente
caracterizado por avangos e recuos. E & medida que pensamos
nas nossas vidas e nas vidas de outros professores com quem




interagimos, vemos novas possibilidades para crescer e mudar.
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