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MOTIVACAO E MAL-ESTAR DOCENTE

Amélia Lopes”

1. Introdugfo: reconstrucio das identidades, mal-estar docente e
motivacio

O facto de a constru¢dio de identidade dos professores, apesar de ser
um tema de debate, reflexdo e investigagiio central desde hd mais de
uma década, continuar a ser ainda objecto de interesse, demonstra que
algo que eles foram chamados a cumprir ainda néo se realizou de forma
clara e definitiva.

Podemos identificar duas razdes que subjazem ao caricter
fortemente apelativo do tema na comunidade cientifica internacional e
nacional: por um lado, a necessidade de compreender de nova forma o
exercicio da docéncia, por outro lado, a necessidade de tomar decisdes
operacionais que efectivamente transformem esse exercicio. A primeira
situa-se no dominio das ideias, dos consensos relativos ao nosso
entendimento/interpretag@o do que o professor € hoje e a segunda, aos
modelos de formacéo, entendidos de forma lata, capazes de os tornar
realidade.

* Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagio, Universidade do Porto.
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Num caso ou no outro, interessa que o que € essencialmente visado
—a (re)construgdo da identidade — ¢ de uma enorme exigéncia, pois se a
identidade ¢ 0 que dd existéncia a uma entidade, mudé-la faz correr
“perigo de morte”; acresce que reconstruir uma identidade € sempre mais
dificil que construi-la de raiz: o ndcleo estruturante da identidade terd
que se manter na reconstrucio, que implica a manutengio do sentimento
de continuidade.

Sdo muitas vezes as tentativas de mudanga, insuficientemente
conseguidas a este nivel, que estdo na origem de um ainda maior desgaste
e fragilidade dos sistemas pessoais dos professores, mas também da
depreciago social do seu trabalho. Com efeito, € na transigo (tendo-se
abandonado uma margem, nem sempre se conhece a outra margem € 0
modo de 14 chegar) que o problema se instala verdadeiramente.

O mal-estar docente nomeia os sentimentos de desmoralizacdo
(Esteve & Fracchia, 1988), de desmotivagdo ou de desencanto que
emergem nos professores, devido as vicissitudes do processo de
reconstrugdo identitdria em que a emergéncia da mudanga - seja qual
for o seu sentido — como finalidade da educagao, irreversivelmente, os
colocou. ¥ )

A formagiio de profesSores (e suas repercussdes legais e politicas)
tem sido o “lugar” eleito para obviar ao desencanto. Mas também af, ou
sobretudo af, o desconhecimento da “outra margem” e dos meios.de lhe
aceder, ressalvando as excepgdes, parecem contribuir mais para o
agravamento que para a solugiio do problema. Assim parece acontecer,
dizem os estudos do mal-estar docente, sobretudo, com a formagao inicial,
vitima de quase meio século de esquecimento em favor do frenesim
causado pela “descoberta” da formagdo continua, curiosamente,
contemporanea da emergéncia do mal-estar docente.

Nesta comunicagiio, pretendemos contribuir, de forma singela, para
uma formacio inicial mais capaz. Para tal, numa primeira parte,
apresentaremos as linhas de forga dos estudos do mal-estar docente. Nesse
ambito, abordaremos o papel que, nesses estudos, se considera que a
formagio inicial tem tido na alimentagio do mal-estar. Numa segunda
parte, procuraremos atingir o nicleo do que af estd em causa, focalizando
as concepgdes e praticas de autoridade, para as quais convergem e de
que divergem outras representagdes e praiticas. )
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2. Os estudos do mal-estar docente

Fruto, muito provavelmente, do contexto epistemoldgico em que
surgiram — onde o campo de estudo préprio as Ciéncias da Educacio,
ainda que plural, acabava de ser enunciado —, os estudos do mal-estar
docente, traduzindo a preocupagio dos seus investigadores com o impacte
negativo da desmotivac@o dos professores na qualidade da educacdo,
distinguem entre fontes do mal-estar —onde se privilegiam as perspectivas
sociolégicas —e vivéncia do mal-estar — onde se privilegiam perspectivas
psicoldgicas.

Apesar de esta separagio dificultar a transposigdo dos adquiridos da
investigacdio para o campo a que se destina — as praticas de educagio
escolar —, ao definir psicologicamente um problema que € educacional,
ela mesma tem a vantagem de tornar visivel a componente psicolégica
que deve integrar o diagndstico e o progndstico dos problemas
educacionais. 2

2.1. As perspectivas psicolégicas

As perspectivas psicolégicas com que o mal-estar docente € estudado
sdo diversas. Essa diversidade reflecte a prépria diversidade de situagoes
a que diz respeito: mal-estar enquanto adoecimento psicolégico
decorrente da situag@o de trabalho (perspectiva psicopatolégica, no
ambito da qual se utiliza o termo “angistia”), mal-estar enquanto gestdo
mal sucedida da discrepancia entre os problemas que o professor detecta
na situagdo e os recursos que possui (ou considera possuir) para lhes_
fazer frente (perspectiva comportamental e cognitiva, no &mbito da qual
se utiliza o termo stress), mal-estar como discrepancia entre o que se
gostaria de ser e o que realmente se € como profissional (perspectiva
humanista, no &mbito da qual se utilizam os termos “self profissional” e
“auto-estima”).

Nos dois ultimos casos, o mal-estar docente corresponde ao estado
dos modos de viver, pessoais e colectivos, dos professores, que
decorrem da possibilidade que tiveram de resistir ao adoecimento,
nomeadamente, através da convocagio de um conjunto de mecanismos
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defensivos que, apesar de lhes permitir manterem-se na profissio,
resulta num investimento suficientemente controlado para obviar a
perturbagio psicolégica que de outro modo se insinuaria. Esta “posigio”
— detectdvel em quase 50% dos professores (Mandra, 1984) — tem
repercussoes psicoldgicas e educacionais negativas. Sdo estas que
tornam o estudo do mal-estar relevante para pensar a melhoria da
qualidade da educacio.

2.2. As fontes do mal-estar

Com a identificagio e elaboragao de fontes do mal-estar pretende-
se identificar e compreender os factores que estdo na sua origem.
Distingue-se entre fontes vinculadas a0 contexto socio-educativo, fontes
vinculadas as motivagoes pessoais e a formagio inicial, e fontes
vinculadas ao contexto escolar.

Sobre as fontes vinculadas ao contexto socio-educativo
K
i

Entre as primeiras, assumem relevincia as mudancas que dizem
respeito a relagdo da escola com a sociedade: esta, agora, caracteriza-se
mais pela imprevisibilidade e pelo conflito que pelo consenso e pela
previsdo; a escola, agora, procura novos sentidos para duas das suas
tradicionais razdes de existéncia, a selecciio e mobilidade sociais, e a
socializagdo para uma subjectividade conformista (através dos seus
parmetros de rendimento e de comportamento). Mas € a prépria mudanga
— O estar-se a fazer, ainda, a travessia de uma escola outra — que torna
a escola e os seus agentes vulnerdveis. Ela tem impacte na indefini¢do
socio-profissional da fungdo docente, assim como no seu estatuto: os
modos de ensino tradicional coexistem com numerosas outras fungdes
agora atribuidas ao professor; o individualismo coexiste com o insistente
apelo ao trabalho em equipa; a visdo do exercicio profissional como
“um mar de rosas” coexiste com a visio da profissdo “como uma guerra
aberta”; e o saber que a escola dd € cada vez mais, “o pior dos dois
saberes”.
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As fontes ligadas as motivagées pessoais e a Jormacgao inicial

Nas fontes vinculadas as motivagdes pessoais e formacio inicial,
estd em foco a pessoa que escolhe ser professor e o que a formacdo lhe
faz, sendo que umas e outra tém por pano de fundo as mudangas sécio-
educativas que, sucintamente, caracterizamos.

As motivagdes pessoais dizem respeito as razdes que estio subjacentes
a escolha da profissdo, mais propriamente, do curso de formagio inicial
que lhe permite aceder, Classicamente, distingue-se entre motivagdes
positivas — as que dizem respeito ao gosto pelo trabalho com criangas e
Jovens e ao sentido de missio social pela transmissdo de saberes e cultura
(Amiel-Lebigre & Pichot, 1969) — e motivagses negativas — aquelas que
$€ centram em factores laterais as tarefas profissionais, tais como a
adequagao dos horarios ou o ndmero de dias de férias (idem).

Em qualquer dos casos, a escolha da profissdo € produto da interac¢o
entre factores pessoais de tipo biogréfico e a interpretagio que eles
permitem fazer do que, na sociedade, se representa como sendo o estatuto
€ 0 papel profissional: “escolher uma profissio € atribuir um sentido a
uma fungéo social por relagdo com a sua vida” (Postic, 1990: 26).

Ora, na medida em que h4 alteragdes na definiciio ou na representagio
dessa fungdo, as escolhas da profissdo espelharfio essas alteragBes. Neste
dominio, as mudancas parecem incidir no tipo de populagdo recrutada e
na qualidade da escolha, sem que exista, necessariamente, uma correlacio
positiva entre os dois factores.

No que diz respeito ao primeiro, Boutinet (1987) e Mandra (1 984),
por exemplo, afirmam que, se tradicionalmente a profissio docente.era
procurada por franjas populacionais de meio de origem modesto, que
viam na profissdo docente uma via de ascensio social, hoje, essa ja ndo
€ a trajectria mais comum. As mulheres, pelo menos, e de acordo com
Boutinet (1987), viriam, agora, da classe média. Postic (1990), entretanto,
afirma que a origem social modesta continua a ser uma caracteristica
sociolégica dos professores, embora, nos dias que correm, a necessidade
de seguranga no emprego atinja todas as franjas sociais.

No que diz respeito a qualidade da escolha, diversos autores (Amiel-
Lebigre & Pichot, 1969; Mollo, 19692, 1969b; Mandra, 1984 Boutinet,
1987; Vila, 1988a) indicam que cerca de metade dos professores acede i
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profissdo com motivagdes negativas. Referindo-se ao ensino primdrio,
De Landsheere (1978) afirma que as poucas exigéncias em termos de
carreira e a representacdo idilica, maioritdria, da profissdo atrairiam
pessoas que nela procuram seguranga afectiva, intelectual e social e ndo
o crescimento pessoal e o desenvolvimento profissional.

No entanto, o cardcter positivo ou negativo das motivagdes pessoais
para a escolha da profissao ndo permite fazer previsdes no que diz respeito
aincidéncia diferencial de um mal-estar futuro. Essa possibilidade parece
existir, sim, no que concerne o cardcter estereotipado / ndo estereotipado
de umas ou outras.

E a este respeito que a formacio inicial assume centralidade. Com
efeito, constata-se que, apés a formacgdo inicial, as motivagdes
apresentadas pelos recém-formados para serem professores sdo de
cardcter positivo, mas também estereotipado (Bayer, 1984; Esteve et
al., 1984).

Embora esta inversio se possa relacionar com o facto de a escolha
de uma profissdo ser também a escolha de um lugar a tomar na “estrutura
social e num sistema de relagGes interpessoais com o fim de assim
construir uma imagem de si” (Postic, 1990: 26), Esteve (1984)
responsabiliza a l’or:nugi‘io inicial. Segundo este autor, € esta formacdo
que contribui em muito para o mal-estar docente ao orientar-se para uma
certa ideia messidnica e redentora da profissdo, que alimenta fragilidades
e imaturidades pessoais. Este efeito perverso da formagéo teria origem
num certo tipo de sobrevalorizac¢do dos contetidos e num certo tipo de
desvalorizacdo das relagGes interpessoais. No primeiro caso, Esteve
(idem) refere-se ao facto de a identificagdo do que o professor deve ser,
efectuar-se por meio da identificagdo do que o professor ndo deve ser.
Segundo o autor, a apresentagiio de modelos de professor através do seu
“negativo” gera, na prética, um modelo idealizado, nunca testado, e, por
isso, inoperacional nas condi¢des actuais do exercicio da fungdo docente.

Sem que lhes tenha sido permitido antecipar e compreender o real,
professores positivamente ou negativamente motivados serdo, em breve,
atingidos pelo “choque da realidade” (Vila, 1988b), acompanhado de
sentimentos de insatisfagdo e mal-estar. Se puderem, abandonario a

profissdo, se ndo puderem deprimirdo, mas a maioria encontrara na rotina
um modo de sobrevivéncia.
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O mal-estar como rotina na ac¢do docente e Jormacgao continua de
professores

A rotina na acgdo docente € o niicleo do mal-estar docente. Ela
consiste numa ac¢do educativa formal, a que os professores acabam por
“aderir” devido a mobilizagdo excessiva de mecanismos de defesa, com
vista a controlar a ansiedade que emerge da discrepancia pressentida
entre o seu ideal profissional (moldado na formagio inicial) e a realidade
profissional encontrada.

Os apelos a transformagio das priticas profissionais, representados
pela formagio continua de professores, tém esta realidade por cendrio.
Essa transformacdo €, no entanto, bastante mais dificil do que se possa
pensar. Segundo Abraham (1972), a rotina corresponde, em cada
profissional, a “imagem idealizada”. Esta “imagem idealizada” ¢ um
mecanismo de defesa que corresponde a uma imagem de si como
profissional completatnente ficticia, que serve a preservacdo da auto-
estima através da representacio para os outros. O equilibrio assim
conseguido € feito a custa do bloqueamento do contacto com novos
conhecimentos e da realizagio de si, e a energia investida na sua
manutengio € tal que se enfraquecem as forgas psiquicas possibilitadoras
de simbolizag¢do adequada ao vivido real e & operacionalidade da acgiio.
Porque qualquer tentativa para mexer neste sistema deft ensivo, construido
devido a auséncia de outras alternativas vidveis, & percepcionada como
uma ameaga, a mudanga real €, normalmente, rejeitada.

A formag@o continua de professores pode funcionar de dois modos
por relag@o com esta situagdo: ou confirma o mecanismo de idealizacdo
da imagem, ou o desconstréi, oferecendo alternativas com o mesmo grau
de seguranga.

No primeiro caso, estdo as praticas instrumentais de formagdo que,
segundo Giust-Desprairies (1996), porque reforgam defesas que tinham
perdido a sua capacidade reguladora, favorecem a crispacao identitaria,
que se alimenta das 16gicas da certeza e da mestria, acentuando, a termo,
0 processo crisico e renunciando a parte criadora do processo identitdrio.

No segundo caso, investe-se em modelos de formag@o centrados no
desenvolvimento individual e social em pequenos grupos. Trata-se, af,
de processos de formagao bem sucedidos, mas excessivamente exigentes
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para podermos contar apenas com eles. Por esta razdo, recupera-se a
reflexdo sobre a formagdo inicial, tanto mais quanto, aparentemente,
uma boa parte do mal-estar tem nela a sua origem.

3. Formacio inicial, motivagoes estereotipadas e autoridade

S#o de diversa indole as razdes subjacentes ao facto de a formagao
inicial resultar em motivacdes positivas, mas estereotipadas. Podemos,
no entanto, reduzir essa diversidade a dois tipos, com relagdes mituas:
as relacionadas com a representagdo da relagdo educativa, nos dias de
hoje, socialmente mais pregnante, enquanto atravessada pelas concepgoes
de crianga; e as relacionadas com o estilo préprio das motivagdes positivas
para o ensino.

Estas dltimas sio tipicamente de tipo altruista: “trabalhar com jovens
e ajudd-los” ou “amor as criangas” sdo as expressdes mais comuns. Esta
“manifestacdo de interesse” pela profissio relaciona-se fortemente com
a mudanga das concepgdes de crianga e de jovem que integram uma
relagdo educativa, também ela, definida de nova forma. Com efeito, o
factor socio-educativo que, definitivamente, “abalroou” as certezas
quotidianas dos professores na segunda metade do século XX prende-se
com a “divida psicolégica” que se instalou na relagéo dos professores
com os alunos (rela¢io onde convergem todas as outras mudangas socio-
educativas), decorrente da critica profunda a autoridade tradicional,
nomeadamente, através das chamadas “pedagogias ndo directivas”.
Interpretacio peculiar dos meios pedagdgicos das orientagoes da
psicologia clinica rogeriana, estas pedagogias, que se inserem na linha
da pedagogia negativa instaurada por Rousseau (Resweber, 1986), vao
“oficializar” os ideais da Escola Nova, latentes e marginais desde o séc.
XIX (Debesse, 1969; Crahay 1989).

E, provavelmente, este percurso das ideias pedagdgicas que melhor
nos permitird compreender como a formaggo inicial contribui para a
estereotipia das motivagdes para a docéncia: pela insergao histdrica da
sua emergéncia, pelo seu estilo e pelo modo como funcionou no campo
educativo. Numa época em que a autoridade tradicional era ainda-
extensamente preferida, as novas ideias vdo desempenhar sobretudo o
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papel de contraponto ou antitese. Dai, que a alternativa se tenha construido
no “negativo” do professor tradicional — como que espelhando a auséncia,
ainda, de préticas e consensos que providenciassem a uma educagio
nova —, € ndo numa proposta definitiva de “outro mundo”.

E sobretudo no campo escolar, o campo tradicional da educacio,
que a situac@o se demonstrard perturbadora. Com efeito, as novas ideias,
e os métodos delas decorrentes, invadem facilmente a formagdo de
profissionais ndo docentes — di-lo Resweber (1986) —, a0 mesmo tempo
que apenas “tocam a porta” da formagdo de professores. E assim ser4,
enquanto “abrir a porta” representar “‘perigo de morte”.

De qualquer modo, o facto de as novas ideias e métodos apenas
“tocarem & porta” dos professores ndo quer dizer que eles ndo sejam
influenciados por elas. Sdo-no de facto, de uma forma intensa, mas
particular: a novidade, tornada rapidamente maioritdria, passa a ser uma
condic¢do de reconhecimento e auto-estima. Mas como, na reaiidade,
ndo se (con)vive cem ela — testando-a, relativizando-a e adequando-a as
condigdes reais —, a sua presenga € estereotipada.

Na formagé@o, como depois com os professores nela formados, os
discursos ndo condizem com as préticas. Se nos contetidos dos discursos
se apela a uma pedagogia motivadora e funcional, & centragdo na
actividade, ao desenvolvimento da curiosidade, a resolugéo de problemas,
nas préticas, predominam as condutas de instrugdo, as respostas ji
elaboradas para problemas j4 identificados e a auséncia de espagos
dedicados a concepgdo e gestdo de solugdes. No estudo realizado por
Bayer (1984) com o intuito de perscrutar a influéncia da formacio inicial
no self profissional dos futuros professores, conclui-se que, com a
formac#o, diminui o desvio entre o self real e o self ideal, se afirma a
atitude paidocéntrica no eu ideal, se forjam ideais pedagdgicos ndo
realizdveis e se constréi uma identidade profissional centrada no que os
outros esperam. Resumindo, durante a formag&o, nos homens e nas
mulheres, degrada-se a representago realista do sentimento de seguranga
profissional, a0 mesmo tempo que se afirma a seguranga ao nivel da
identidade ideal.

Sdo trés as razdes que t€m impedido os professores/formadores,
enquanto colectivo, de abrir a porta: a falta de nitidez da alternativa, o
seu cardcter irrealista e individualista e 0 modo profundo como ela toca

101



0S PROFESSORES: IDENTIDADES (RE)CONSTRU{DAS

os alicerces mais basicos que estruturam as nossas sociedades e, por
consequéncia, as nossas subjectividades.

Esta tltima parece-nos ser a mais importante, pelo seu conteido e
pelo modo como se reflecte nas outras. Com efeito, nenhuma outra
profissio foi tdo essencial & construcdo das subjectividades que, apesar
das mudancas, temos ainda por heranga. Como dizemos num outro lugar
(Lopes, 2001:276), foi a escola (através dos seus professores) que

“‘ensinou’ sobretudo ao povo, e a parte de povo de cada um, as
‘virtudes’ da docilidade e da conformidade, produzindo relagdes sociais
sobretudo marcadas pela dominag@o/subjugagio, legitimando uma
hierarquia social de classe com uma hierarquia social de saber, traduzindo,
assim, também os volos de igualdade numa desigualdade merecida”.

Foi esta autoridade que as ideias pedagdgicas “oficializadas” durante
as décadas de 60 e 70 do séc. XX criticaram. Mas foi também porque
essa critica fez pensar, aos criticos € aos criticados, que a alternativa
passava pela auséncia de autoridade, que os novos ideais ficaram apenas
a porta das escolas.

Com efeito, nio pédemos viver sem autoridade. Como refere
Sampson (1985), a coeréncia e a ordem sdo caracteristicas em todas as
sociedades humanas, e sio as formas de autoridade que as permitem. A
questdo estd nas concepgdes de autoridade, ou seja, nas teorias que
possuimos para pensar o atingir da ordem social e da coeréncia pessoal.

Efectivamente, o prosseguimento da reflexdo e da investigagao
educacional, nas dltimas duas décadas, t8m permitido configurar uma
nova autoridade. Ter autoridade € autorizar-se a ser autor, e ser autor €
poder exprimir-se e influenciar. E, como todo o ser humano, desde que
ndo existam outras interferéncias, tem tanta necessidade de influenciar
como de ser influenciado; o problema estd no caracter hierdrquico,
vitalicio, inerente e dominador da autoridade tradicional.

Nessa perspectiva, a ordem social tem o seu alicerce num certo tipo
de formacio das pessoas, cujo eixo estruturador € o controlo primério.
Porque nio se acredita que a ordem e a coeréncia possam emergir da
capacidade de auto-regulagdo dos seres humanos, investe-se no controlo
externo firme para as conseguir. Foi nesta autoridade que os professores
foram socializados e foi por ela e para ela que socializaram
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sucessivamente as geracdes. Por isso, o controlo primdrio nio € apenas
uma caracteristica das identidades docentes tradicionais, mas de todas
as identidades tradicionais. E porque foram sobretudo os professores
que contribuiram para as “confeccionar” — a sua profissdo afirmou-se
por isso mesmo —, neles, a referéncia a autoridade tradicional, para lhe
aderirem ou para se lhe oporem, é mais evidente e estruturante.

Acresce que, como afirma Sampson (1985), a necessidade de recorrer
a um sistema externo para governar os comportamentos desfaz, ou, pelo
menos, ndo exercita, mecanismos de auto-regulagdo, fazendo com que
se necessite cada vez mais de regras externas para conseguir o que poderia
ter sido auto-sustentado: a resisténcia 8 mudanga encontraria aqui muita
da sua razdo. de ser. Sampson (idem) afirma mesmo que a grande
“contradigdo cultural” do nosso tempo seria devida as resultantes de
incoeréncia e desordenag@o do que havia sido designado para gerar a
coeréncia e a ordem.

Por isso, a passagem de uma autoridade a outra, ndo € de modo
nenhum facil. .

4. A formacao inicial como formacéio para uma nova autoridade

Para Sampson (1985), a alternativa estd em conseguir a coeréncia e
a ordem por acordo comunitdrio, que depende do controlo secunddrio —
aquele em que a coeréncia pessoal e a ordem social emergem de uma
extensa interconexdo entre os elementos que, preocupados com as suas
relagdes, ndo precisam de ser hierarquicamente regulados. O acordo
depende das seguintes condig¢Oes: interac¢do de pequena escala — pois
sdo importantes, a proximidade, a visibilidade e a diversidade — e
desvanecimento das hierarquias, em favor de lealdades miiltiplas. A
comunicagfo e a interac¢do s@o os novos dispositivos de regulagdo social.

O que, assim, se nomeia € uma transformacio profunda, que parece
implicar a conversdo das relagdes sociais através da conversdo dos
professores. Mas, s6 redes relacionais de grande poténcia e qualidade as
poderdo conseguir, sem que se corram riscos de que as alternativas
aumentem as dificuldades. Como sdo as pessoas que interagem e
comunicam, investe-se na formagao de pessoas suficientemente abertas
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para se envolverem no todo, mas também na modelagio de contextos
que as possam formar.

As recomendagdes que os estudos do mal-estar docente fazem a
formagdo de professores decorrem da tomada de consciéncia da
envergadura do que estd em causa na mudanga que se reclama.

Assim, para Dunham (1984), quer na formagéo inicial quer na
formacdo continua, os orientadores funcionariam como suporte social
(acentuando-se a dimensio clinica da formagao) e as decisdes e reflexdes
seriam realistas (fugindo-se de vez da saturagdo ideoldgica e dos
esteredtipos a que a formagédo de professores tem tendéncia a aderir).
Em contexto escolar, caberia também aos colegas o papel de suporte
social: os programas, planos ou projectos escolares seriam levados a
cabo com a participagdo de todos, sem diferencas hierdrquicas, e centrar-
se-iam em grupos de trabalho, capazes de desarticular, sem ansiedades,
as rotinas instaladas. Segundo o mesmo autor, a formagdo continua
deveria incidir na auto-identificagio do estilo proprio de ser professor.

Para Esteve (1984), a formacao inicial deveria dar mais importéncia
a aquisicdo de competéncias de comunicagdo e relagdo, ajudar a
identificar e antempar possiveis fontes de stress e fornecer, sobretudo,
modelos positivos de’ professor passiveis de relativizagdo e teste pela
pratica.

Em resumo, realismo e caring sdo dois termos que sintetizam os
principios de um novo ensino e de uma nova formagéo, que decorrem da
investigacdo realizada no &mbito temdtico do mal-estar docente.

Um diz respeito as cogni¢des e traduz-se nos planos de estudo
(embora ndo se lhes reduza), o outro diz respeito as relagdes e depende,
em grande parte, da cultura da escola de formacgdo. Um integra-se na
dimensdo dos conhecimentos e das técnicas e o outro na dimenséo das
normas e dos valores, que Ndovoa (1987) identifica como estruturantes
do processo de profissionalizag@o da actividade docente. E, com efeito,
ao nivel destas duas dimensdes que se poderdo reflectir as condigdes de
uma formacao inicial mais capaz.

Essa reflexdo pode fazer-se em duas vertentes, respeitantes,
respectivamente, as duas dimensdes referidas: a da extens@o e qualidade
dos contetidos inerentes ao campo das ciéncias da educacgdo
(representativos do nivel e da qualidade pretendida nos profissionais a
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formar), com impacte na duragio dos cursos; e a dos modoc de
organizagdo das escolas, intencionalmente pensados como lugares de
socializagdo profissional primeira, ou seja, enquanto habitus — estruturas
estruturantes de disposi¢des estruturadas para o exercicio da profissdo.

Historicamente, a formag@o inicial de professores foi uma preparagdo
para o “Portugal dos pequeninos”. Ela ndo s6 foi de tempo reduzido,
como se centrou, a maior parte das vezes, nas dimensdes técnicas da
actividade, acompanhadas por um clima de formagéo repleto de
normativos morais. Técnica e moral conjugavam-se bem para a
preparag@o de um professor que nfo se queria culto, mas submisso.

Hoje, a dimensdo do conhecimento e das técnicas estd patente nas
trés componentes que organizam qualquer programa de formagdo inicial
de professores as did4cticas, a prdtica pedagdgica e as ciéncias da
educacio. E no seu 4mbito que se colocam os debates perseverantes em
torno da relagdo teoria/pratica. Neles, o papel e o lugar atribuidos as
ciéncias da edudagdo sdo estruturantes e vdo no sentido da sua
valorizagdo. Por exemplo, Elliott (1993), querendo ultrapassar a
separagdo que tradicionalmente se tende a fazer entre a formag#o tedrica
e a formag@o pratica, mas considerando que a formagio teérica é essencial
na formagdo inicial de professores, propde-nos um curriculo basico onde
se enfatiza o estudo analitico de casos a luz de teoria relevante. Benavente
(1989) enfatiza também o papel da formagdo te6rica em ciéncias da
educagdo, fazendo depender dela a possibilidade de o saber profissional
docente se estender do universo pedagégico (que lhe tem sido inerente)
ao universo social, fundador de uma acgdo profissional esclarecida. No
mesmo sentido, Correia, Caramelo e Vaz (1997) fazem depender das
ciéncias da educagdo a apropriagdo da compreensio do sentido das
prdticas pedagdgicas.

Efectivamente, a maneira como se ensina ndo € separdvel da
consciéncia que temos das grandes questdes do mundo em que vivemos,
da contribuigdo pessoal que podemos dar para elas, do papel que
reconhecemos a escola para a formag@o humana dos que a procuram e,
finalmente, do sentido da educagdo na sociedade. Porqué aprender
Descartes, mas também Levinas? Porqué aprender a calcular em
diferentes bases, em vez de decorarmos que, quando se multiplica por
10, se acrescenta um zero? Porqué discutir hipéteses em grupo? E ji
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agora, porque se enrola o bicho de conta? Porque anda a minhoca como
se fosse o fole de um acordedio?

Quer as perguntas que fazemos, quer as respostas que lhes damos
nédo sdo separdveis da defini¢do de uma nova relagiio entre as pessoas e
com o mundo. Mais, € a definigdo dessa nova relagio que d4 convicgio
(sentido) a quem se abalanga nelas. Os procedimentos de ensino que
lhes estdo subjacentes ndo sio apenas métodos que estio na moda, sdo
os métodos (modos de estabelecer a relagdo pedagdgica) adequados 2
relagdo social que queremos construir com a educacio.

A dimensdo das normas e dos valores raramente € objecto de
discursos e propostas explicitas. E, no entanto, ela estd sempre presente
quer através das préticas concretas em que a dimenséo do conhecimento
e das técnicas se traduz, quer através das experiéncias e vivéncias
oferecidas pelo clima da escola de formagdo, para o que contribuem
todos os intervenientes, nomeadamente, os colegas. Funcionando como
“curriculo oculto”, ela € o lugar das aprendizagens implicitas, com tanto
ou mais impacte na ac¢@o que as aprendizagens objectivamente previstas.
Considerdmo-la o lugar eleito para a aquisigdo de competéncias de
comunicagio e relagio rgcomendadas pelos estudos do mal-estar docente,
pois — como se infere de Sampson (1985) — a formagao humana para o
exercicio de uma nova autoridade ndo se faz numa disciplina, ou através
de normativos, mas sim, no modo como acontecem as relagdes humanas
(sempre relagdes sociais) na escola. E isso ndo deve ser deixado ao acaso,
quando ndo desprezado, como parece acontecer nos actuais modelos de
formagdo inicial que se centram na formagao como percurso individual.
Se o fizermos, estamos a prescindir do “espirito de escola”, fundador de
sentimentos de pertenga e de partilha de um projecto social comum,
cruciais para a construgio das identidades colectivas que faltam.

Mas também se infere de Sampson (1985) a qualidade que deve
assistir as relagdes humanas (sociais) de formagao, para que se tornem
efectivas no sentido que vimos a propor. Para melhor a concretizar,
lembramos o novo modo de “estar com”, tal como perspectivado em
Maffesoli (1990): uma “ambiéncia afectiva” global em que se acentua a
fusdo sem porqués e onde a atracgdo de sensibilidades e suas formas de
solidariedade tomam o lugar classicamente ocupado pelo dever e pela
liberdade individuais. Como indicamos num outro lugar:
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“A relagdo pedagégica vertical — distante, sisuda, ascética e
afectivamente neutra — d4 lugar a uma teia de lagos em que a proximidade,
a presenga, a alegria, o riso e a festa se constituem dimensdes centrais da
configuragdo de novas identidades” (Ribeiro & Lopes, 2002).
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