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Hoje em dia, é comum e intenso o recurso ao termo "identidade", quer
por parte da comunidade cientifica, quer por parte do grande ptblico.

Em Portugal, no final da década de oitenta e no inicio da década de
noventa, comecaram a surgir, também, nos encontros de educagio, em
algumas publicagGes cientificas e até em algumas andlises sindicais, referéncias
a "crise de identidade dos professores"; dava-se assim um nome portugués ao
que noutros paises da Europa, e ndo s6, vinha a ser chamado de "mal-estar
docente", "malaise enseignante" ou “"teacher's burnout". De uma maneira
geral, o problema que estes termos procuram nomear diz respeito a existéncia
de uma crise na docéncia, com repercussdes na satide mental dos professores e
na qualidade do seu ensino, com origem em mudangas nos parametros do
exercicio profissional.

Motivados para o estudo da "crise de identidade dos professores”, com
o intuito de lhe encontrar estratégias de resolugdo pertinentes, depardimos com
um campo de estudo pouco desenvolvido e escassamente estruturado.

Era uma excepcdo a esta regra a investigagio levada a cabo sob o tépico
do mal-estar docente constituido pelos véarios estudos feitos com as
denominacfes acima referidas em diversos paises; no entanto e apesar de ter
dado ja origem a mais de quinhentos titulos de artigos e monografias, os
principais autores deste dominio de investigacdo denunciavam-lhe a
diversidade conceptual traduzivel na "invisibilidade" das dimensdes capitais
do problema em estudo.

Entretanto tornava-se saliente que, quer neste dominio, quer em outros
dominios menos desenvolvidos, o recurso ao termo identidade, quando
verificado, ndo se traduzia nem em contetidos, nem em abordagens, nem em
operacionalizagdes préprias; aparentemente e enquanto nogdo, a identidade
aparecia como dotada de uma certa evidéncia.

Cientes da especificidade e da riqueza da nog¢do de identidade e tendo
em conta a situagdo que acabamos de referir propusemo-nos estudar a
identidade docente - expressdo que por razdes ligadas a feminizacio do ensino
preferimos & de "identidade dos professores” - centrando-nos na prépria nogéo
de identidade; esta estratégia global de pesquisa permitir-nos-ia contribuir para
a compreensio do estado actual da identidade docente e por essa via para a
delineagdo de estratégias pertinentes para a sua promocgao.

Este objectivo geral da pesquisa, dada a auséncia de estudos sobre a
identidade com a populacdo docente, sé poderia ser atingido de uma forma
indirecta, a partir das abordagens a identidade em Psicologia; abordagens
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miultiplas e também diversamente pertinentes para diferentes situacdes
problemaéticas a elucidar.

Chegados a este ponto vimo-nos perante a necessidade tedrica e pratica
de delimitar o nosso campo de pesquisa no ambito da nocio de identidade; nio
s6 por exigéncias ligadas a multiplicidade de perspectivas no estudo da
identidade, mas também porque a identidade docente transportaria em si
especificidades que apelariam a uma abordagem prépria.

Optamos, entdo, por fazer depender a delimita¢do do nosso campo de
estudo da identidade docente, a partir da nocio de identidade, da identificacdo
destas especificidades; para esse efeito utilizamos os estudos realizados no
ambito do mal-estar docente.

O primeiro capitulo deste trabalho refere-se a essa identificacio. O seu
desenvolvimento permitiu-nos considerar, néo s6 que a problematica central
da crise de identidade docente se traduzia na persisténcia da rotina na acgo
docente, apesar dos apelos 4 mudanga oriundos do sistema social em geral e da
vontade de mudar por parte dos professores, mas também que a origem
primeira dessa crise se encontrava nas mudangas verificadas na dindmica e na
estrutura das sociedades actuais de cultura ocidental; constatamos ainda que os
problemas da investigacdo no ambito do mal-estar docente se deviam
sobretudo ao facto de nela se recorrer a abordagens onde a conceptualizacio da
interacqdo entre as pessoas e 0s seus contextos sociais era, por um lado, fragil, e
por outro lado, limitada: a manutencio da separacio entre visdes psicologicas
individuais e visdes sociolégicas sociais do problema e a énfase excessiva dada
aos factores do contexto escolar para a explicagio da emergéncia da crise, notada
também nas metodologias eleitas, eram disso um exemplo.

Estas consideragbes e constatacbes tiveram implicacdes determinantes
na prossecugao dos nossos objectivos de pesquisa. A problemética central da
crise da identidade docente indicava-nos ndo sé a sua natureza psico-social e
ecoldgica mas também a sua vinculagio as questdes da mudanga pessoal e da
transformacdo social.

Tratou-se, por isso, para nés, numa segunda fase - de que damos conta
no segundo capitulo -, de procurar, no dmbito disciplinar da psicologia social,
abordagens metatedricas ao estudo da identidade adequadas a essas dimensdes.
A partir delas foi-nos possivel esbocar um quadro metateérico para a
compreensdo da identidade docente constituido por duas perspectivas
interligadas: o construcionismo social e o interaccionismo simbélico.Foi-nos
também possivel considerar que a compreenséo da crise de identidade docente
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nio era separavel da compreensdo de outras crises de identidade nas sociedades
actuais; crises onde a desconstrucdo das defini¢des tradicionais de pessoa e de
saber teriam um papel fundamental e cuja resolugdo passaria por uma
defini¢io relacional da identidade pessoal.

Quer este quadro metatedrico quer a problematica central da identidade
docente faziam-nos entrever que a procura da compreensdo profunda da
identidade docente se devia situar numa perspectiva que alguns autores
denominam de psicossocioldgica - diferenciando-a de outras, tais como, a
psicanalitica, a antropolégica, a genética ou a fenomenal - (cf. Lipiansky, 1992) e
outros de psicossocial - fazendo-a coincidir com o préprio espago de estudo da
identidade (cf. Baugnet, 1991). Nela focaliza-se a interaccdo da pessoa com 0s
seus contextos de vida préximos e latos - pessoas, instituigbes, grupos,
sociedade em geral e culturas - e conceptualiza-se a interligagao e nédo a
separacdo entre a identidade pessoal e a identidade social.

Foi com este quadro de referéncias que partimos para uma terceira fase
de investigagdo tentanto aprofundar a compreensdo da identidade docente e
procurando delinear estratégias globais para a sua promogdo, percorrendo os
trés dominios tedéricos mais considerados para o estudo da identidade numa
perspectiva psicossociolégica (Lipiansky, 1992) ou psicossocial (Baugnet, 1991), a
que demos o nome de: identidade no contexto das relagdes Self e estrutura
social, identidade no contexto das relacdes intergrupos e identidade no
contexto das representagdes sociais.

No primeiro enfatiza-se a interaccio social e nos dois tultimos a
cognigio social; entretanto, o segundo distancia-se do terceiro em aspectos
metodolégicos e tedricos. Em todos eles se afirma o cardcter multidimensional
das identidades e se conceptualizam as relagbes entre a identidade pessoal e a
identidade social tendo por referéncia o estado actual da estrutura social e a
transformacio social no seu ambito; por caminhos diferentes também todos
eles se distanciam de uma "psicologia individualista (...) que procura
compreender 0 comportamento e a actividade cognitiva do individuo tnico e
isolado" (Forgas, 1983).

Contribuindo no seu conjunto para a compreensdo da identidade
docente, estes dominios teéricos sdo, no entanto, diversamente pertinentes
para a compreensdo de diferentes aspectos da identidade docente e também
para a delineagédo de estratégias da sua promogao.

O terceiro capitulo refere-se a "identidade no contexto das relagdes Self
e estrutura social" onde os estudos se situam numa versdo estrutural do
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interaccionismo simbdélico tentando dar conta de como o caracter
desestruturado e mutante da estrutura social actual interfere nas "opgdes”
identitarias em particular e na mudanga pessoal e nas transformagées sociais
de forma geral; a nogdo de papel por relagio com a identidade pessoal tem af
uma relevancia particular.

No quarto capitulo, relativo 2 "identidade no contexto das relagdes
intergrupos" apresenta-se a teoria da identidade social desenvolvida no ambito
dos estudos das relagdes intergrupos; ai tenta-se explicar a mudanca, a
conformidade e as inovagdes sociais considerando-se que a sociedade "entra"
nos individuos pela sua representacdo psicoldgica e enfatizando-se a
identificacdgo ao grupo como dimensdo explicativa maior; aqui é a nogdo de
estatuto por relagio com as identidades sociais e pessoais que assume um
maior interesse.

O quinto capitulo diz respeito a “identidade no contexto das
representagdes sociais”; neste dominio enfatizam-se as relagbes entre a
cognigio individual e as representacdes socio-culturais para se compreenderem
os limites mas também as vias da indeterminagio pessoal e da transformagéo
social; no seu ambito papeis e estatuto sdo envolvidos por representagdes
sociais que protegem e ddo coeréncia a identidades sociais e pessoais.

No final de cada um destes trés capitulos tiram-se conclusdes sobre a
pertinéncia do dominio de estudo da identidade em causa para a compreensao
da identidade docente e para a delineagdo de estratégias para a sua promogao.

Cumprida esta terceira fase de pesquisa poder-se-ia considerar que o
nosso objectivo principal tinha sido atingido. No entanto, tendo em vista,
sobretudo, a produgio de indicagdes empiricas orientadoras de estudos
posteriores, incluimos na nossa pesquisa uma quarta fase, da qual se da conta
no sexto capitulo, onde se procedeu 2 execugio de um estudo empirico de
cardcter exploratério, no qual se caracteriza uma pequena amostra de
professoras do 1° ciclo do ensino bésico portugués em alguns aspectos da sua
identidade; os resultados ai produzidos, permitiram-nos, no entanto, também,
confirmar a justeza de algumas das nossas op¢des e interpretacOes anteriores e
ainda especificar as contribui¢des dos diferentes dominios de estudo da
identidade, precedentemente expostos, para a compreensdo da identidade
docente.

Para a realizacio deste trabalho, utilizamos duas das metodologias
expostas nos capitulos anteriores: 0 MISPE(R), o instrumento mais utilizado na
investigacdo do mal-estar docente, e o IIP - Inventario de Identidade
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Psicossocial - usado por Marisa Zavalloni para o estudo da identidade no
contexto das representacgbes sociais.

Nas conclusdes finais deste trabalho damos conta das ideias
fundamentais que o seu desenvolvimento nos permitiu que se constituem em
orientagdes a adoptar em estudos posteriores. De facto, este trabalho foi para
nés uma primeira fase de estudo da identidade docente que resultou na
identificacio necessiria de um corpo teérico e metodolégico adequado ao seu
estudo.




CAPITULO1

IDENTIFICACAO DA PROBLEMATICA CENTRAL
DA CRISE DE IDENTIDADE DOCENTE: SINTESE
DA INVESTIGACAO NO AMBITO DO MAL-ESTAR DOCENTE
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1. INTRODUCAO

No ambito da investigag¢do do mal-estar docente estudam-se as
varidveis e 0s processos que subjazem 2 crise de identidade detectada nos
professores dos paises de cultura ocidental, de uma forma geral. Preocupados
com a qualidade do ensino e da educacdo em geral mas também com a satde
mental dos professores, os seus investigadores debrugam-se sobre o problema
em todas as suas facetas.

Trata-se de uma abordagem situada no dominio das Ciéncias da
Educacdo que pretende ver o fenémeno na sua problemética global sem o
reduzir a uma determinada disciplina cientifica. Prosseguindo este objectivo as
investigacbes tém-se centrado nas dimensdes psicolégica e socioldgica do
problema.

A investigagio da dimensdo psicolégica, tomando em conta as
condicionantes contextuais da problemaitica, centra-se na identificacdo dos
processos psicolégicos que a configuram: o mal-estar docente refere-se a esses
processos. A investigacdo da dimensdo socioldgica centra-se na identificagéo
dos aspectos dos contextos socio-histdrico-cultural e escolar que despoletam o
problema; os seus resultados aparecem sob a designac¢ido de fontes do mal-estar
docente.

A investigagio da dimensdo psicolégica, por sua vez, tem-se servido de
perspectivas diferentes e de diversos conceitos da psicologia para esclarecer o
fendmeno: a perspectiva psicopatoldgica, as perspectivas comportamentais e
cognitivistas e a perspectiva humanista.

O percurso de investigacio seguido, que salvaguarda a
multidimensionalidade do fendmeno, resulta, no entantc, num
conhecimento extraordinariamente disperso e pouco integrado que dificulta a
tomada de decisdo sobre as estratégias de intervengdo mais pertinentes.
Preocupados com esta situagdo, os seus principais autores empenham-se, hoje,
na identificacdo de conceitos clarificadores que integrem as dimensdes
psicolégica e sociolégica para a compreensdo do mal-estar docente. (Esteve,
1989; Vila, 1988a).

Com o desenvolvimento deste capitulo pretendemos dar conta da
problematica central inerente a crise de identidade dos professores e da sua
natureza de modo a delimitar e a organizar o nosso campo de investigagdo no
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ambito do conceito de identidade. Dadas as caracteristicas e os problemas deste
dominio de pesquisa o nosso objectivo serd perseguido através de um esforgo
de sintese onde se tenta distinguir entre aspectos essenciais e acessorios,
primérios e secundérios ou subordinantes e subordinados e onde se procura
relacionar as dimensdes psicoldgica e sociolégica da problemética.

Numa primeira fase sintetizamos as principais perspectivas com que 0
problema tem sido abordado de um ponto de vista mais acentuadamente
psicolégico; ac conjunto destas perspectivas chamamos dominio conceptual da
investigagio do mal-estar docente, na medida em que cada uma delas elege
conceitos diferentes para o seu esclarecimento. Nas fases seguintes apresentam-
se os principais adquiridos no ambito das fontes do mal-estar docente e de
algumas das suas varidveis mais importantes. Segue-se-lhes um ponto relativo
ao instrumento de investigacio mais usado no dmbito da investiga¢do do mal-
estar docente: a "Matriz Intra e Interpessoal do Self Profissional do Professor"
(MISPE). Finalmente, apresentam-se conclusdes no ambito dos objectivos do
capitulo.

2. 0 DOMINIO CONCEPTUAL: O MAL-ESTAR

Nos estudos do mal-estar docente, o dominio conceptual é aquele em
que a dimensdo psicologica é mais importante na anélise. Sdo diversos os
conceitos utilizados para nomear os problemas que lhe estdo subjacentes. Esta
diversidade, que é um dos maiores problemas deste dominio de estudo,
traduz-se em diferentes perspectivas de abordagem ao problema que
correspondem no fundo, a diferentes abordagens no dominio da psicologia. As
perspectivas mais desenvolvidas sdo a perspectiva psicopatoldgica, a

perspectiva comportamental e cognitiva e a perspectiva humanista.

2.1. Perspectiva psicopatologica

Esta perspectiva situa-se no dominio da psiquiatria e é enquadrada
pelas investigagdes no admbito das relagdes do homem com o trabalho. Neste
dominio é enfatizado o facto de, nas sociedades pés-industriais, o trabalho ser
percepcionado, ndo s6 como fonte de satisfacdo material, mas também de
realizagdo pessoal; a fadiga e o desequilibrio que ele possa provocar nao sao
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elementos perniciosos em absoluto: 4 primeira reconhece-se um nivel normal,
necessério, que corresponde a niveis de actividade nem demasiado baixos nem
demasiado elevados e o segundo é considerado condi¢do de progresso
(Goguelin, 1980).

Esta nova rela¢io é, no entanto, acompanhada pelo aumento crescente,
nas consultas de Clinica Geral e de Medicina do Trabalho, de casos de
problemas neuréticos que os individuos relacionam com as condi¢des da sua
vida profissional (Bugard e Crocq, 1980). Sdo casos em que & interaccdo das
caracteristicas pessoais e das condicdes fisicas, sociais e psicolégicas do trabalho
tém um papel determinante na emergéncia dos problemas.

Neste dominio, os professores parecem ndo constituir excepgao; como
alerta Mandra (1984) também nestes profissionais os problemas de ordem
psicopatolégica tém vindo, desde a década de 50, a suplantar os tradicionais
problemas de ordem orgénica. A investigagdo desses problemas centra-se nas
quatro questdes seguintes, inventariadas em Amiel et al (1984):

ensinar, hoje, é, inevitavelmente, pdr em risco a satiide mental?

que condi¢Bes psico-sociais do estatuto do professor explicam essa
situagao?

h4 uma relacdo estreita entre certas condi¢bes do trabalho e uma
sintomatologia especifica?

essa sintomatologia difere da notada na restante populagio?

A resposta a estas questdes é procurada na experiéncia clinica, em
inquéritos epidemiolégicos, em técnicas psicométricas e em estudos
psicossocioldgicos realizados em amostras representativas.

2.1.1.A expressdo do problema

Segundo Mandra (1984) os professores franceses que recorrem a
consultas clinicas sdo apenas 3 a 4%, 0 que ndo significa que seja este o nimero
real de professores afectados.

Com base numa amostra de 379 professores norte-americanos dos
ensinos primario e secundério, Brodbelt (1973), referido em Roy (1984), conclui
que 2,9% dos professores tém problemas psicolégicos sérios, enquanto 35,7%
apresentam desequilibrios psicolgicos moderados. Amiel e Mace-Kradjian
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(1972), por seu turno, num estudo respeitante a 559 professores franceses do
ensino primdrio, conclui que 10% desses professores - 4% de homens e 12% de
mulheres - tém perturbagdes psicolégicas claras, enquanto que 16% de homens
e 5% de mulheres t¢ém uma satide mental aparentemente muito boa.

Dada esta situagdo intra-grupo a investigagdo procura comparar 0s
professores com outros grupos profissionais, no que diz respeito a
especificidade do quadro clinico e & sua incidéncia.

Amiel et al (1984) referem que os estudos epidemiolégicas ndo
permitem estabelecer, para a populacio docente em geral, nenhuma relagédo de
causa e efeito entre condicdes de trabalho docente e sintomatologia; os estudos
psicossociolégicos permitem, entretanto, encontrar relagbes associativas ou
sequenciais entre a relagio estabelecida com os superiores hierdrquicos e a
sintomatologia. Nestes dois tipos de estudos detecta-se, no entanto, uma
relaciio causal clara entre o exercicio da fungdo docente e sintomas de angustia,
em franjas de professores jovens e do sexo feminino.

Os estudos que comparam o grupo de professores com outros grupos
profissionais, de nivel sécio-econémico semelhante ou diferente, ndo chegam
a conclusdes convergentes. Roy (1984) refere-se a um estudo realizado no
Quebeque onde o grupo de professores era comparado com grupos de nivel
socio-econ6mico superior e inferior; ai se concluia que a neurose tinha uma
incidéncia superior no grupo de professores. Amiel e Mace-Kradjian (1972), por
outro lado, comparando um grupo de professores do ensino primério com
grupos de estatuto sGcio-profissional semelhante e superior, concluem que os
professores estio mais fragilizados que os primeiros mas menos que 0s
segundos.

Outros estudos (Brunelli referido em Amiet et al, 1984) indicam que,
comparadas com mulheres de outras franjas profissionais, as professoras de
meio urbano sdo mais frageis; as de meio rural sdo mais saudédveis do que as
mulheres nédo activas.

De um modo geral, Amiel et al (1984) afirmam, no entanto, que a
populacio docente deve ser considerada como sujeita a risco. A expressdo
central do problema é exposta por Mandra (1984). Este autor refere um estudo
realizado em Franca onde se conclui que dos profissionais integrados no
regime geral da seguranga social os professores eram nitidamente os mais
afectados; e acrescenta que a profissdo docente, hoje, revela as fragilidades dos
seus agentes de um modo mais acutilante que qualquer outra: "Se a acgao
educativa nao cria fatalmente desordens psicolégicas e enfermidades mentais,
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é um revelador severo e potente das dificuldades da personalidade e das
dificuldades de adaptagio das condutas. Alarga brechas, acentua desequilibrios
latentes e amplifica angustias, num processo tanto mais implacavel quanto é
sob o olhar constante dos outros que isto acontece, e pior ainda, quando se trata
de criangas" (Mandra, 1984, pag. 219). Preocupa-se, ainda, em deixar claro que os
nlmeros até ao momento apresentados correspondem apenas a ponta de um
iceberg constituido por uma maioria de professores que encontraram na
profissdo um equibibrio muito fragil em termos psicolégicos e muito pobre em
termos educativos. S3o alias os efeitos mutiplicativos de uma tal situa¢éo no
dominio educativo que preocupam os investigadores neste dmbito.

2.1.2. Sintomatologia e varidveis

Comparando, ao longo de varios anos, grupos de professores e de nao-
professores de estatuto sécio-econémico equivalente Amiel et al (1984)
concluem que os professores sdo fracamente atingidos por formas graves de
patologia mental. Neles predominam problemas psiquicos ditos menores,
dolorosos e desvalorizantes, situados em registos neuréticos e depressivos. O
mesmo referem Abraham (1984e) e Robert Mandra (1984), acrescentando que
nos professores o fracasso profissional se confunde com o fracasso pessoal: "ser
carpinteiro mediocre nédo significa ser um mau homem. Pelo contrario, a
constatagdo que atinge o professor afecta a pessoa no mais profundo do seu ser”
(Mandra, 1984, pag. 217).

A neurose de angustia e a depressdo nervosa sdo as disfun¢des mais
comuns sendo a ansiedade psiquica - sensacgdo de catdstrofe eminente - o
sintoma principal (Amiel, 1984a). '

Os estudos no dmbito psicopatolégico distinguem, desde o inicio, entre
casos cuja inadaptagdo era detectavel j& antes da opgéo pela profissdo docente, e
casos cuja inadaptagdo é circunstancial e unicamente relacionada com o
exercicio da funcio docente (Mandra, 1984; Esteve et al 1984). Em relagdo a
estes dltimos, fontes das preocupacdes principais da investigac¢io, constata-se
que a interacgdo de condi¢bes pessoais e de condi¢des do contexto é
determinante (Amiel ef al 1984). Em relacdo ao primeiro grupo, o exercicio da
profissdo é por vezes referido como fonte de compensacdes e equilibrio (Amiel,
1980).

No entanto, a expectativa de aceder a seguranca pessoal pela profissdo
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docente, por um lado, e o cardcter essencialmente psicolégico da pratica
docente, por outro lado, sdo referidos como varidveis relevantes na provocacao
do mal-estar (Mandra, 1984; Amiel, 1984a): "quem trabalha com as suas méaos
corre uns riscos; quem trabalha com a sua mente e com o seu psiquismo corre
o perigo de outras alteracdes” (Mandra, 1984, pag. 219).

Segundo Amiel (1984a) a prética docente é essencialmente caracterizada
pela obrigatoriedade das relagdes humanas e é o cardcter desp6tico ou
neurdtico destas que é gerador de patologias; had trés décadas atras essa
obrigacio néo era evidente pois, ao contrério do que acontece hoje, 0 professor
era uma personagem a quem se escutava € nao uma pessoa que se espera
dialogante. Este mesmo autor acrescenta que a carga psiquica inerente ao
trabalho docente é normalmente enfrentada de um modo paradoxal, tal como
o define a escola de Palo Alto, engendrando enfermidades através de
"tentativas de estabilizar ou de solucionar, de uma maneira por vezes
selvagem e inclusivamente anarquica, problemas que ndo se puderam regular
de uma forma mais satisfatéria”. (Amiel, 1984 b, pag. 209)

No que diz respeito as expectativas de equilibrio pessoal pelo exercicio
da profissdo diz-nos Mandra (1984) que, de facto, o caracter fundamentalmente
interpessoal da relacio educativa pode ser fonte de satisfa¢do; no entanto, trata-
se mais de uma conquista que de um dado: "(a) seguranca, (o) prestigio; (a)
confianca e sobretudo (os) lagos reciprocos de estima e afecto [envolvidas na
grande parte das escolhas pela profissdo docente] exigem uma dura conquista
(...); necessitamos de aventureiros dispostos a pdr em causa a sua aposta todas
as manhas" (Mandra, 1984, pag. 218). De facto, como concluem Amiel-Lebigre e
Pichot (1969) a neurose sobrevém sobretudo quando o meio é complexo e as
estruturas individuais pouco diferenciadas e rigidas.

2.1.3. A génese dos sintomas

O confronto das condigbes pessoais e do contexto provocam nos
professores envolvidos a procura, necessaria ao funcionamento psiquico, de
situagbes aceitdveis e suportiveis, 0 que, por sua vez, envolve o mobilizagdo
de mecanismos de defesa: negacdes, deslocamentos, projecgdes, etc. A
racionalizacio ou o investimento de actividades extra-profissionais sdo
algumas das saidas ndo patolégicas possiveis. Se estas ndo funcionam e a
situacdo perdura surge o absentismo e a doenga, antecedidas de sinais de fadiga;
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s6 depois destes sinais surgem transtornos funcionais de tipo digestivo, sexual
ou cardiovascular (Amiel, 1984 a). Segundo Amiel (1984b) o recurso aoc médico
é quase sempre tardio pois o problema é escondido até que o desvio em relagdo
as normas do grupo seja suficientemente visivel. A ida ao médico é, por isso,
normalmente, precedida de acusagdes de colegas ou superiores que agudizam o
problema, aumentando o fosso entre o problema pessoal e a2 compreensao que
os outros tém dele. E, no entanto, como frisa o autor a que nos temos vindo a
referir, na prevencio, seriam determinantes as situagdes em que permanece
aberta a relacio com os outros e com o trabalho, em que a metabolizacdo da
ansiedade e a manutencido do sistema defensivo fossem possiveis; mais que os
problemas técnicos s30 0s problemas relacionais que impedem uma prevencao
adequada.

2.1.4. Tendéncias da intervengio

A probleméatica da intervenqdo, tal como acontece na generalidade das
situagdes psicopatolégicas, coloca-se em termos de prevencdo e readaptacio. Ja
nos referimos sucintamente a prevencio primaéria. E, no entanto, importante
acrescentar que a psiquiatria se debate ai com problemas que s6 podem ser
resolvidas de um ponto de vista educacional (cf. Amiel 1984 a e b e Mandra,
1984).

Configurada a enfermidade o prognéstico é reservado. Estes professores
sio afectados nas suas funcdes intelectuais, de comunicacio e auto-estima, o
que, dada a auséncia de uma rede relacional adequada no contexto escolar,
impede que os professores se mantenham em fung¢Oes. Estando apenas
inadaptado, o professor torna-se invélido. A readaptacio acumula assim
dificuldades, tanto mais que o sistema que indicou o professor como doente € 0
mesmo que o poderd de novo receber. Por outro lado, a partir do momento em
que o individuo revela a si mesmo os seus pontos fracos, a recuperagio
implica, por vezes, uma reestruturagdo pessoal. A reinser¢do no meio
profissional ndo deve, por isso, fazer-se demasiado cedo.

Segundo Amiel (1984b) a prevencgido secundéria é essencialmente de
tipo psicolégico e desenvolve-se em trés fases: estabelecimento de um clima de
confidencialidade e confianga, aplicacio de testes com vista & detecgdo de
conflitos intrapsiquicos e finalmente psicoterapia que pode ser de caracter
psicanalitico. A pés-cura ou prevengdo tercidria passa pela reinsercdo no meio
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profissional, que nio necessariamente o docente. De facto, e pelas razdes que ja
apontdmos, a reinser¢do no meio docente s6 acontece em 50% dos casos. A
intervencio enfatiza a prevencio priméria no dominio educacional: a
formacgo inicial e continua dos professores é apontada como estratégia basica.
Segundo De Peretti (1984) a formagdo deverd permitir ao professor saber
tornar-se e nio identificar-se a um saber, modelo ou pessoa; o trabalho em
grupo é para esse efeito considerado um meio de evolugéo precioso .

2.1.5. Sintese da perspectiva psicopatologica

A perspectiva psicopatolégica, embora identifique os diferente aspectos
do problema e o integre na problemaética mais vasta das relacdes do homem
com o trabalho na sociedade actual, elege alguns daqueles aspectos e especifica
esta problematica.

O problema surge, em geral, porque o meio educacional é
extraordinariamente complexo e as estruturas pessoais demasiado rigidas, e
mais especificamente, porque a pratica profissional assume hoje em dia um
cardcter "essencialmente psicolégico” e a profissdo é escolhida sobretudo na
expectativa de, por ela, se aceder a seguranca pessoal. O caracter
"essencialmente psicolégico” da pratica profissional provém do facto de nela as
' relagdes humanas serem inevitiveis, mas também do facto de, no contexto
actual, se esperar que o professor seja uma pessoa € Nao uma personagem.
Assim, na profissio docente revelam-se mais que em qualquer oufra
fragilidades pessoais.

O caracter complexo e "essencialmente psicolégico” do contexto
profissional apela a estruturas pessoais diferenciadas e flexiveis. O confronto
com a realidade faz com que os professores, que na sua maioria acedem a
profissdo na expectativa de por ela atingirem seguranqa pessoal, procurem o
aceitavel e o suportavel. Se o contexto se mantem aberto a relagdo, permitindo
defesas necessarias e a circulagio da ansiedade, o crescimento pessoal e
profissional sdo possiveis. Mas, de um modo geral, o contexto escolar nédo
funciona como rede relacional adequada. Nele as relagbes sdo muitas vezes
despéticas e neuréticas e funcionam no modo paradoxal definido pela escola
de Palo Alto: por exemplo, o investimento pessoal preconizado é muitas vezes
negado ou sancionado.

Assim, uma minoria, principalmente as professoras jovens, “"adoece” -
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o fracasso é pessoal, doloroso e desvalorizante - ; a maioria prescinde da
dimensdo pessoal e adopta uma méscara profissional que pelo excesso de
desfesas que a suportam é fragil psicologicamente e pobre pedagogicamente: a
rotina permite-lhes um equilibrio apenas defensivo.

Ao nivel da intervencdo, as preocupag¢des incidem na prevengao
primdria; mais propriamente na formagéo inicial e continua de professores. A
formaciio deve preparar o professor para lidar com a complexidade, ao nivel da
formacdo pessoal e do saber cientifico. Entrelagando elementos pessoais e
intelectuais a formacio deve insistir no "saber tornar-se" e nédo na identificacdo
a um saber, modelo ou pessoa. O trabalho em grupo é considerado uma
esiratégia potente para a adop¢do de uma postura de abertura relacional em
contexto escolar.

2. 2. Perspectiva comportamental e cognitiva

O termo stress é talvez o mais usado para identificar a problematica
inerente ao mal-estar docente. Mas o seu uso ndo corresponde a um contetdo
especifico. De facto encontramo-lo em campos tedricos de tipo
comportamental, humanista, ou meta-psicolégico (cf. Dortu, 1990). No
entanto, no ambito especifico da investigagao do mal-estar docente, é sobretudo
a perspectiva cognitiva e comportamental- que é focalizada. Esta linha de
investigagio situa-se na tradicdo anglo-saxénica e os seus desenvolvimentos
sio claramente tributarios da evolugdo da investigacdo do stress no dominio da
psicologia. A opcdo pelo termo stress ou pelo termo ansiedade torna-se dificil,
exactamente, nesse contexto.

A evoluciio referida corresponde a um caminho percorrido desde uma
abordagem puramente mecanicista a uma outra em que as abordagens
transaccionais ao estudo do stress integram as abordagens cognitivas a
ansiedade sendo esta, assim, perspectivada como “processo transaccional
mediado cognitivamente” (Cruz, 1988, pag. 4). Se a primeira abordagem
identificava a ansiedade 2 actividade fisiolégica e emocional e incidia,
sobretudo, nos efeitos debilitantes desta, as tltimas valorizam o papel
mediador dos padrdes e processos cognitivos, avaliam as suas repercussoes na
realizacio e preocupam-se com -técnicas de tratamento. O seu modelo
explicativo contém trés componentes: a situagdo, a avaliagdo cognitiva e a
resposta a situagdo onde o processo de confronto se desvincula do resultado
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final.

As avaliacdes cognitivas referem-se as exigéncias, caracteristicas e
condictes da situagdo, externas ou internas, e incluem as avaliagbes primérias -
padrdes de comportamento ligados a certos valores - e as avalia¢des
secundarias dos recursos de que se dispde para enfrentar a situagao.

A percepcdo da situagdo como ameagadora gera uma vulnerabilidade
que pde em causa interesses vitais de caracter pessoal ou social. A componente
emocional é assim uma consequéncia da avaliagdo cognitiva e caracteriza-se
por decréscimos da auto-confian¢a e da auto-estima, por bloqueamentos na
realizacio da tarefa e por comportamentos de fuga e evitamento. A activagio
fisiolégica subsequente consiste numa mobilizagdo de recursos para lidar com a
situagio. O processo de feed-back que assim se gera resulta numa avaliagdo
cada vez mais, ou cada vez menos, amecadora.

Os antecedentes causais podem ser de caricter pessoal - com base na
estabilidade transaccional das cognigdes relacionadas com o Self,
fundamentalmente aprendidas - ou de caracter social. Estes resumem-se, de
uma maneira geral, ao cardcter novo, incerto ou ambiguo da situagdo
obrigando a "um maior impacto dos factores pessoais no processo de avaliagdo
cognitiva" (Cruz, 1988, pag. 7).

Ao distinguir entre ansiedade normal e patoldgica, Beck (1986) referido
em Cruz (1988), define esta ultima como sendo activada por um perigo
irrealista ou mantida mesmo apds o desaparecimento de um perigo realista.

Esta é a linha base de pesquisa, quer no ambito dos estudos do mal-estar
docente que utilizam o conceito de stress, quer no dmbito dos estudos do mal-
estar docente que utilizam o conceito de ansiedade. Mas nestes dois ambitos de
estudo sdo diversos os modos de encarar a intervengdo e as variaveis
envolvidas. Por isso os separamos para estudo.

2.2.1. A nocio de stress no ambito dos estudos do mal-estar docente: o
modelo interactivo

O modelo interactivo do stress no ensino, proposto por Dunham
(1984), integra-se nas abordagens actuais do stress e da ansiedade a que fizemos
referéncia. Ao propd-lo o autor tece criticas a duas outras abordagens: a de
Mechanics (1963) e a de Kyriacou (1981). A primeira define-se a partir da lei da
elasticidade de Hooke, sendo os seus elementos principais o stress - a forca que
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actua no metal - e o strain - a deformacio causada no metal por essa forga; se a
deformacio estd dentro dos limites de elasticidade do material, este voltara a
sua posigio inicial quando a forca é removida; se a deformacdo ultrapassa os
limites da elasticidade do material, entdo, dai resultam certos danos que
permanecem. A segunda incide nas manifestaces corporais e emocionais das
pressdes externas; segundo Kyriacou (1981) - diz-nos Dunham (1982) o stress
seria fundamentalmente um estado emocional desagraddvel expresso em
tensdo, frustracdo, ansiedade, tensio muscular, ou outros, enfim, seria uma
resposta especifica a estimulos ndo especificos. Quer a primeira, quer esta
segunda perspectiva identificam a resposta stressante a uma destrui¢do do
equilibrio homeostéatico do organismo e a uma incapacidade de o individuo a
preservar ou restaurar. Também para as duas abordagens as reacgdes
emocionais provocadas teriam por funcdo principal manter a sobrevivéncia ou
preparar uma resposta eficaz (Vila, 1988a).

Segundo Dunham (1984) a primeira ndo explica porque, perante as
mesmas condi¢bes, 0s professores reagem de modos diferentes; a segunda,
tendo uma forte orientacio médica, ndo da conta de ouiras manifestacSes do
stress no professor, muito comuns, que dizem respeito a ineficdcia no
desempenho do papel escolar e a perda de confianga no e do staff . Assim,
propde a abordagem interactiva que relaciona pressoes, reacgdes e recursos de
confronto. Um excesso significativo de pressdes sobre os recursos de confronto
resultaria em stress. A capacidade do professor para enfrentar a situagdo
dependeria da apreciagdo das exigéncias e das suas esiratégias para lidar com
elas, da antecipacio das competéncias necessérias para tal e do seu estado de
prontiddo em relagéo a elas, e, finalmente, da extensdo da preparacgdo e do
treino nessas competéncias.

2.2.1.1. As varidveis

De acordo com Goodall e Brown (1980) referidos por Villa (1988a) os
estimulos de natureza psico-social sdo os mais dependentes da interpretacdo
cognitiva. Segundo Dunham (1984) o conflito de papelea ambiguidade de
papel sio duas das situagdes que melhor explicam o stress dos professores. O
conflito de papel surge quando as expectativas de papel sdo incompativeis com
o estatuto e a ambiguidade de papel refere-se & falta de clareza dos
comportamentos esperados ou prescritos. Tal como ja referimos, as
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incoeréncias do estimulo fazem sobressair as respostas pessoais que sdo
diferenciais. Essas incoeréncias sio, para uns, fonte de stress, para outros,
motivos de enriquecimento pessoal.

Lidar com o siress significa ser capaz de transformar uma situagéo
stressante numa ouira nio stressante, mudando a situagdo ou as percepgdes
que a pessoa tem da situagio ou ainda treinando as competéncias necessarias.

A partida, a reacgdo de stress "é um mecanismo de defesa que (...)
permite superar dificuldades e executar tarefas ndo habituais, pelo que nédo ha
nada de negativo nelas” (Vila, 1988a, pag. 89). Ela é um mecanismo regulador
do equilibrio vital. S6 o excesso ou a escassez de stress enquanto em interacgéo
com as capacidades do sujeito e durante periodos longos, podem ser negativos
(Esteve, 1989). Se as pressbes ndo pdem gravemente em perigo o equilibrio
homeostatico, as capacidades de accio do sujeito sio até acrescidas: € O eustress ;
se, pelo contrario, elas levam a um estado de esgotamento estamos perante um
fenémeno de distress (Vera Vila, 1988a).

Dunham (1984), a partir de uma revisio de estudos descritivos
baseados em check lists realizados para identificar os recursos de confronto
utilizados pelos professores, conclui que esses recursos podem ser de ordem
pessoal, interpessoal, organizacional e comunitaria. Os primeiros consistem
em estratégias de trabalho, atitudes positivas e actividades extra-escolares
levadas a cabo a titulo pessoal; os segundos referem-se sobretudo a vida social
fora da escola; os terceiros, considerados muito importantes por parte dos
professores (nomeadamente a relagdo com o0s colegas) sdo, no entanto,
raramente referidos; os ultimos estdo relacionados com a necessidade de
relaxamento e com a procura de estilos de vida alternativos.

Segundo o mesmo autor a condigdo pessoal determinante para a
consumacio da reaccgio de stress refere-se & incapacidade dos professores para
pedirem ajuda devido ao receio desse pedido ser visto como fraqueza ou
incompeténcia. Nesse sentido "o primeiro passo para lidar com o stress é
aceitar a sua existéncia" (Dunham, 1984, pag. 1).

2.2.1.2. O ciclo de stress

Varios autores concordam em considerar o "sindrome geral de
adaptagdo” (Selye 1956, referido em Vila 1988a), como representativo do ciclo
de stress.
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S30 trés as fases consideradas: alarme, resisténcia e exaustdo. A
primeira indica a presenca da situagdo stressante durante a qual aumenta a
produgio de adrenalina no sentido de se responder mais adequadamente aos
efeitos das exigéncias (Dunham, 1984); nesta fase, sdo usadas sobretudo
respostas comportamentais, novas estratégias de confronto e/ou estratégias ja
familiares. Se estas respostas se provam iniiteis, geram-se respostas mentais e
emocionais que tentam aumentar a capacidade normal de resisténcia do
individuo; é um contra-ataque, um sobre-esforco de caracter bioldgico e
psicoldgico; esta é a fase de resisténcia durante a qual a propria resisténcia pode,
de facto, crescer ou decrescer.

Se mesmo assim a ameaca nio é vencida os recursos de confronto
podem levar a exaustdo (burnout ). Esta fase caracteriza-se pela incapacidade do
individuo dar respostas adaptativas para restabelecer o equilibrio perdido.

A partir desta perspectiva alguns autores ligando a génese do stress a
realizacdo do papel pelo professor relacionam-no com a quantidade de
exigéncias experimentadas e outros fazem dos recursos de confronto a
principal varidvel provocadora do stress: é a partir do insucesso das estrafégias
de confronto que se questiona a competéncia e surge a falta de confianca. O
burnout surge depois de se terem usado todas as estratégias de confronto
potenciais.

Segundo Dunham (1984) encontram-se estes sintomas quer em
professores jovens, quer em professores mais velhos.

2.2.1.3. Tendéncias da intervengdo

Vera Vila (1988a) considera que a intervengdo contra o stress consiste,
sobretudo, em evitd-lo. Segundo Dunham (1984) o stress é alarmante,
principalmente quando o professor nio o reconhece ou quando a sua fonte nao
é correctamente identificada; a intervencio deve, por isso, constituir-se no
fortalecimento de recursos pessoais, interpessoais e organizacionais em que o
professor possa intervir. Este autor critica, por isso, os métodos
autoritariamente propostos e a publicacio de packages de acgdes para a reducdo
do stress que ndo relacionam necessidades pessoais e recomendagbes num
programa coerente.

Dunham (1984) propde, entdo, trés fases para a organizagdo de
programas flexiveis: Educagio, Ensaio, Aplicagdo e Feadback, e Revisdo. Na
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primeira, trata-se de aceitar o stress, diferenciando-o de uma forma de neurose,
de uma fraqueza da personalidade ou de um estado embaragante de
incompeténcia. Trata-se de uma fase essencial para a prossecugdo do programa
e que consiste na mudanga de crencas sobre o ensino, por vezes, enraizadas ha
muitos anos. Na segunda fase aprende-se a gerir o stress de modo préprio. As
técnicas de relaxamento sio as mais usadas. Por vezes podem ser exigidos
modos mais activos de expressdo que desembocam em actividades fisicas extra-
escolares ou formas de suporte afectivo: "grupos de encontro", sessdes de
“treino gestalt" ou "co-aconselhamento”. Af as pessoas exploram as suas
preocupagdes, problemas e crises.

Segundo Dunham (1984) ha muitos professores que consideram estas
recomendaces como periféricas ou paliativas; esses interessam-se mais por
formas de acgio directa que os ajudam a desenvolver estratégias e acgdes
centradas na escola. A efectividade dos procedimentos de selecgdo, a
necessidade de programas de inducdo para o staff , a expansdo das
possibilidades de desenvolvimento da carreira e o apoio de colegas e
orientadores sdo os aspectos considerados para o fortalecimento dos recursos
organizacionais.

Uma especial atengdo é dada aos probaciondrios . Estes devem
beneficiar da clarificagio dos objectivos de trabalho e de modos securizantes de
avaliacdo da realizagdo e das dificuldades. O staff médio , professores com cerca
de dez anos de servico, é sobretudo sensivel as oportunidades de
desenvolvimento da carreira. Sdo também criticados os programas que se
baseiam em diferengas hierarquicas, quer de idade, quer de nivel na carreia,
pois a procura de suporte deve fazer-se em todas as direc¢Bes e mediante uma
participacio activa; cada escola, deve possuir, enquanto tal, o seu proprio
programa de redugédo do stress. Quanto aos recursos organizacionais defende-se
que o desenvolvimento do trabalho escolar se baseie na potencializagdo de
competéncias de comunicagio na base do trabalho em grupo que funciona
como suporte social e como lugar de co-operatividade. A actividade destes
grupos deve basear-se na clarificagdo de objectivos, numa boa organizagio da
interaccdo, numa clara formulagéo de decisdes e ac¢des e no follow-up destas
ultimas. O trabalho nestas equipas s6 sera fonte de satisfagdo se se basear na
promogio do envolvimento e da participagdo. A tomada de consciéncia dos
tipos de interacgdio possiveis torna-se importante. Realismo e caring sio as
principais qualidades destas equipas. Para Dunham (1984) trata-se de conseguir
influenciar as situacdes mesmo nio as controlando.
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2.2.1.4. Sintese dos estudos no émbito da nogio de stress

No modelo interaccionista do stress no ensino relacionam-se pressoes,
reaccdes e recursos de confronto e distingue-se entre eustress - onde a
percepcio da situagdo como ameagadora aumenta a capacidade de accéo do
sujeito - e distress - onde a mesma percepgdo da situacio leva a um estado de
esgotamento (burnout ). Na sua componente emocional, este estado revelar-se-
ja em niveis baixos de auto-estima e auto-confian¢a, em bloquemento das
capacidades de realizagdo e em comportamentos de fuga e evitamento.

A consumacio deste estado de esgotamento seria devida mais ao
insucesso dos recursos de confronto postos em acgdo para enfrentar a situagao
que a quantidade real ou suposta das pressoes.

O cardcter novo, ambiguo e incerto da situacdo de desempenho de
papel seria o antecedente causal mais responsavel pelas reacgbes de stress no
ensino em geral, por obrigar a um maior impacto de elementos pessoais na
avaliagio cognitiva da situagfio: os problemas de desempenho seriam vistos,
sobretudo, como incompeténcias pessoais. Nas reacqoes de stress ha, por isso,
por um lado uma incapacidade (impossibilidade) em o assumir e, por outro
lado, um erro na identificagdo da sua fonte.

A intervencio, essencialmente de caracter preventivo, deve permitir a
aceitacio do stress dando-lhe o seu verdadeiro lugar e fortalecendo recursos
para a sua gestdo. Muitos professores preferem formas de accdo directa,
centradas na escola, e referem, nomeadamente, a expansdo de oportunidades
de carreira e o apoio de colegas e orientadores. Em geral, os probaciondrios
devem beneficiar da clarificagio de objectivos de trabalho e de modos
securizantes de avalacdo das realizacbes e dificuldades; o staff médio deve
beneficiar de oportunidades de desenvolvimento da carreira.

Recomenda-se que cada escola possua o seu préprio programa de
reducio do stress, o qual nfio deve basear-se em diferencas hierdrquicas mas
antes na participacio activa de todos. No contexto organizacional devem
potencializar-se as competéncias de comunicacio na base do trabalho de grupo
como suporte social e lugar de co-operatividade. Estes grupos devem clarificar
objectivos de trabalho, tomar decisdes e avalid-las e, também, organizar a
interaccio através da tomada de consciéncia dos tipos de interac¢do possiveis.
Devem preferir-se 0s que conjuguem realismo e caring .
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2.2.2. A nocio de ansiedade no ambito dos estudos do mal-estar docente

Os autores que utilizam o conceito de ansiedade - nomeadamente
Manuel Esteve - fazem da Educagio, mais do que os outros, o seu ponto de
partida e de chegada (cf. Esteve, 1989). Sdo sobretudo os problemas da
rotinizacdo da accio e da auséncia de abertura 8 mudanga nos professores que,
pelas repercussdes que tém na qualidade de ensino, os preocupam. E este
problema educativo inelutidvel que apela a consideracdo de variaveis
psicolégicas e sociolégicas. O problema da mudanga, entretanto, ndo é
considerado nem de um ponto de vista funcional, nem de um ponto de vista
reformista, pois mudar é o ideal do professor. As formas que este ideal adquire
é que sdo, a maior parte das vezes, inadequadas.

Esteve et al (1984) relaciona niveis de ansiedade com a capacidade de
execucdo de tarefas de ensino por parte dos professores. Ha niveis de ansiedade
suportdveis e benéficos pofque aumentam o leque de respostas do sujeito e
outros niveis que alteram o juizo, a capacidade de observagdo, a analise e a
capacidade para elaborar a informagéo e responder adequadamente. Qualidades
pessoais e condigbes sociais (Esteve, 1981; 1988) interferem nos resultados
produzidos, os quais sdo definidos com base no termo ansiedade: ansiedade
facilitadora - a que permite a participagao inovadora -, ansiedade patologica - a
que impede o professor de se manter na profissao - e a ansiedade inibidora. Esta
tltima é a mais comum entre os professores e expressa-se na acgao educativa,
por rotina. Segundo Esteve et al (1984) trata-se de uma inibi¢do elegante, capaz
de manter as formas, baseada em mecanismos defensivos utilizados para
manter a higiene mental; a formagdo é a sua principal causa pois é geradora de
ideais inflexiveis e inoperacionais que impedem o professor de aceitar, superar
e integrar as fontes de tensdo objectivas que existem actualmente nas situacoes
de ensino.

2.2.2.1. As varidveis
Vila (1988a) frisa o papel fundamental da interac¢do das variaveis

contextuais e das varidveis pessoais na explicacdo da variabilidade notada ao
nivel da ansiedade dos professores. Na medida em que a abordagem acentua os
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processos de mudanca, é dada especial atencao ao modo como as varidveis do
contexto acentuam o papel das varidveis pessoais ou as condicionam de modo
particular. Segundo Esteve et al (1984) a fonte de ansiedade primordial é o grau
de implicagio pessoal que o exercicio da fungdo docente hoje exige. Esta fonte
seria, entretanto, alimentada pelo caricter ambiguo, incoerente ou
imprevisivel do estimulo 0 que aumenta a complexidade da tarefa e 0s riscos
de transtornos pessoais da ansiedade. Um esforco suplementar deveria entdo
ser realizado no sentido de permitir a implicagdo pessoal sem que esses
transtornos sobreviessem. Para Esteve (1984) essa fungdo caberia & formagéo
mas acrescenta que, no entanto, é a formagio que contribui em muito para o
mal-estar docente, pois alimenta, ao contrario de relativizar e referenciar, uma
certa ideia messianica e redentora da profissio docente. Em vez de contribuir
para o desenvolvimento pessoal e profissional dos formandos, a formagio
insiste em alimentar fragilidades e imaturidades pessoais. O efeito perverso da
formacdo seria conseguido a base da sobrevalorizagdo dos contelidos em
detrimento das relagbes interpessoais, consideradas por numerosos autores
fundamentais para o trabalho docente. Mas ndo se trata de as substituir aos
contetidos. O que é condenével na formagéo intelectualista é o facto de ela
transmitir sobretudo modelos negativos de professor. Se a proposta de
modelos positivos permite, em certos contextos de comunica¢do, a sua
relativizacdo e avaliagio, a apresentacio de modelos negativos gera, na pratica,
um modelo idealizado nunca testado e inoperacional, nas condi¢bes actuais do
exercicio da funcio docente; condi¢des que também tornam inoperacional o
modelo de professor tradicional, pelo qual os professores optam em alternativa
tendo como referéncia a sua prépria experiéncia de alunos. Quer um quer
outro sdo esteredtipos inalcangaveis.

2.2.2.2. Tendéncias da intervengdo

Para Manuel Esteve et al (1984) "em beneficio do equilibrio pessoal do
conjunto dos professores e, por isso, em favor da qualidade de ensino” (pag.
226) os modelos de intervencio devem situar-se ao nivel da seleccdo e da
formagcio inicial e continua dos professores.

Com a seleccdo inicial pretende-se detectar motivacdes negativas para
o ensino, casos de problemas patolégicos comprovados e personalidades
demasiado imaturas. A entrevista psicolégica em profundidade deve ser
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utilizada com vista ao conhecimento das dificuldades profissionais,
capacidades intelectuais, disciplinares e relacionais.

A formagdo inicial deve preocupar-se com as condicdes de acesso aos
contetidos, investindo quer ao nivel didé4ctico, quer ao nivel da relagdo
interpessoal; os modelos normativos devem ser substituidos por modelos
positivos, particularizados e concretos e a formacdo deve centrar-se na
aquisicio de comportamentos, destrezas e capacidades de avaliagdo das
situacdes.

A formacio continua deve, integrando metodologias e técnicas de
grupo, permitir a auto-identificagdo do estilo docente. Esteve e Fracchia (1988)
propdem o grupo como um meio de desenvolvimento da comunicagéo entre
docentes, como um lugar de encontro onde se ponham em comum os
problemas da prética de ensino. Chamam-lhes grupos de contacto ou de auto-
aprendizagem.

2.2.2.3. Sintese dos estudos no dmbito da no¢do de ansiedade

No ambito dos estudos do mal-estar docente, os autores que recorrem
ao conceito de ansiedade fazem da educagdo o seu ponto de partida e de
chegada. A sua preocupacio central é a qualidade da educagio. De resto, os
referentes tedricos sio semelhantes aos utilizados com o conceito de stress.

O problema identificado como central é a rotina na acgdo docente e 0
encerramento dos professores 2 mudanca, mudanga que se considera inerente
ao ideal de qualquer professor. Este comportamento responsdvel pela
formalizacio da accio docente explicar-se-ia pela ansiedade inibidora
caracterizada pela mobilizagio de mecanismos defensivos excessivos, como
suporte para a higiene mental dos professores.

Na génese da ansiedade inibidora sio fundamentais dois tipos de
varidveis: o grau de implicagdo pessoal que o exercicio da fung¢do docente exige
(grau esse alimentado pela ambiguidade do contexto educacional que evidencia
a complexidade das tarefas educativas) aumentando o risco de transtornos
pessoais da ansiedade e a formagdo que, ao transmitir sobretudo modelos
negativos de professor, molda ideais profissionais inflexiveis e inoperacionais,
onde o excesso de idealizacdo ndo da lugar a prova dos factos, mas leva antes a
adopgio do modelo tradicional como forma de controle da ansiedade gerada.

A questdo para a intervencio no problema consiste em identificar um
tipo de formagio que permita uma ac¢ao docente em que a implicacéo pessoal &
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possivel sem transtornos da ansiedade. A formacio deve em geral, integrando
componentes did4cticas intelectuais e pessoais, fornecer modelos positivos de
professor que possam ser relativizados e avaliados nos contextos de trabaiho. A
formacio inicial deve centrar-se na aquisi¢do de comportamentos, destrezas e
capacidades de avaliagdo das situagles; a formacdo continua, através da
integracio de metodologias e técnicas de grupo, deve permitir a auto-
identificacdo do estilo docente. O grupo é, em geral, considerado um meio
importante de desenvolvimento da comunicacao entre docentes.

2.3. Perspectiva humanista

Hernandez, Mendonza e Garcia (1988) consideram este enfoque ao mal-
estar docente o de mais ampla base teérica e o que mais tem originado
hipéteses heuristicas. Nele se encontram correntes psicanaliticas, neo-
psicanaliticas, humanistas e psicossocioldgicas. Ada Abraham - uma autora
considerada fundamental por Esteve (1984) - usa, na sua obra, essas correntes
selectivamente.

As correntes psicanaliticas (representadas por Georges Mauco, Schraml
e Anna Freud), Abraham (1984e) tece criticas de lugar, de tempo e de tema.
Com as primeiras acentua as condigBes proprias da fungdo docente,
"circunstancias existenciais concretas tanto do grupo, como interpessoais e
institucionais” (pag. 25) em detrimento do ponto de vista microindividual da
corrente psicanalitica. Nas segundas valoriza o "aqui e agora" profissional em
vez de se centrar nos conflitos infantis dizendo com Lewin que "a memoria do
passado (se encontra) em fungdo da posicéo do individuo no presente”.
Finalmente, considera que a organizagdo do Eu em relagio com os outros, mais
propriamente a auto-estima, é a tematica central da abordagem e ndo as
tendéncias impulsivas; é a primeira que exerce um papel decisivo na vida
profissional.

Estas criticas traduzem-se na escolha do conceito de Self como 0 mais
adequado a problematica, (enquanto integrador de especificidades do dominio
profissional) e & consideragio das configuragdes das interaccdes da pessoa e do
contexto como resultantes decisivas para a satde mental do professor. Esta
existe "onde a energia psiquica se encontra amplamente disponivel para

resolver conflitos internos e para actuar sobre o mundo exterior (...) 0 que no
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plano do comportamento se traduz em capacidade de amar, de trabalhar, de
criar, de permanecer em contacto com o real” (Abraham, 1984e, pag. 23).

Colocando-se numa perspectiva claramente neo-freudiana Ada
Abraham pretende explicitar melhor dimensdes da interacgéo social no
dominio educacional, focalizando o professor como pessoa {(cf. Abraham,
1984a). A sua abordagem pode ser estruturada na base de quatro nocdes: Self
profissional, nexus escolar, imagem idealizada e configuragio.

2.3.1. Self profissional

Para Ada Abraham (1984b e 1984e) o conceito de Self profissional é
tributario do conceito geral de Self que a autora considera uma entidade
altamente diferenciada, complexa e global.

O Self profissional é uma das miltiplas estruturas do Self,
simultaneamente dependente e independente dele; em cada actuacgio do Self
todas as outras dimensdes estdo presentes, sendo a situagdo que di a essa
actuagio uma configuracio particular. Self e Self profissional regem-se pela
mesma dindmica e actuam a todos os niveis do organismo. A sua principal
caracteristica é o narcisismo que se alimenta sobretudo da estima de si,
fabricada no retorno da estima dos outros, real ou imaginéria. O Eu verdadeiro
é o "miolo" do Eu, instincia somatica, simultaneamente animalidade e
espiritualidade, constituido por desejos, tendéncias libidinais e agressivas e
apresentando ao mesmo tempo o que a pessoa € e 0 que quer ser. Este Eu
verdadeiro , que Abraham (1984b) considera estar subjacente a grande maioria
das opgBes profissionais pela docéncia, é hipersensivel ao "olhar" dos outros.
Por isso, $6 sobrevive & custa de um Falso Eu constituido por mecanismos de
defesa necessarios para ultrapassar a ansiedade gerada pelo desprezo ou
tentativas de destruicdo dos outros.

O Self profissional, neste &mbito, s6 adquire o seu verdadeiro sentido
na relacdo que se estabelece entre ele e o Self colectivo do campo profissional -
Self grupal ou Trans-Self . Este inclui relagbes, intra, inter e transindividuais
permitindo a partilha de uma rede comum de conflitos, proibigdes e valores
que influem no Self profissional individual a um nivel consciente e
inconsciente.
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2.3.2. O nexus escolar

A dimensio social do Self determina os conflitos individuais e esta a
mercé das tensdes da sociedade como um todo, embora com tensdes especificas
e contingentes 2 estrutura do grupo (Abraham 1972). Os mecanismos de defesa
postos em acgdo como protec¢ao contra a ansiedade sdo, por isso, semelhantes
aos mecanismos de defesa sociais e familiares. No entanto, todo o grupo
profissional tem uma vida prépria e é a comunica¢do actual do grupo
profissional que determina quais os fantasmas actualizados.

Os fantasmas verticais sfo a esséncia da profissdo docente o que faz com
que sejam os alunos e as autoridades as suas principais fontes. A cada grupo do
campo escolar corresponde uma tarefa (estratégia) predominante, um mito: aos
representantes do poder politico corresponderia a estratégia de alianga, aos
alunos a estratégia de luta-fuga e aos professores a estratégia de dependéncia. A
este jogo estratégico corresponderia um equilibrio quase estatico de
expectativas, ansiedades e tensoes.

Neste processo, o Self individual e o Self grupal sao simultaneamente
instituidos e instituintes. De facto, segundo Abraham (1972), o contexto escolar
actual, enquanto integrado num contexto social alienante e ambiguo, permite
o desenvolvimento de niveis de ansiedade elevados que despertam
mecanismos de defesa infantis e primarios ao nivel individual. Enquanto
instituinte e para tornar a ansiedade suportavel o Self materializa (encarna) os
fantasmas, o que lhe permite dominar as relagSes fantasmaticas a partir do
dominio da situagdo objectiva.

Assim se estabelece uma relagio "ortopédica" entre o Self individual e
o Self grupal e entre o real e o imaginario.

Abraham (1972) chama a estas inter-relagbes nexus escolar. A ele
corresponde uma cooperagio secreta e inconsciente entre 0s professores,
profundamente afectiva e fonte de coesdo, destinada a controlar a ansiedade
individual e grupal. Esta cooperagdo tem no entanto efeitos potentes e
perniciosos sobre a actividade. O nexus cdfresponde a sistemas de defesa,
individuais ou colectivos, demasiado rigidos, que abalam a autonomia, a
criatividade, a orientacio para a tarefa e até o discurso 16gico do professor. Por
outro lado, quando algum pedido ou alguma vontade de mudanga toca este
equilfbrio quase estatico, ao despertar ansiedades que ele pretende controlar,
surge, inevitavelmente a rejeicio. Ao produto final deste processo
corresponde, no Self individual, um excesso de proteccdo do Falso Eu que se
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torna demasiado grandioso nio permitindo o minimo de existéncia ac Eu
verdadeiro que assim se degrada.

Abraham (1972, 1984b) refere, como consequéncias desta situacdo, a
perda de contacto com a realidade e a perda de identidade prépria. Esta
protecgdo excessiva do Eu verdadeiro pode ainda ser vivida como traicdo
criando sentimentos de desespero e situagbes de depressao.

De facto, muitas vezes, 0 encontro entre mecanismos de defesa social e
mecanismos de defesa individual é disfuncional. Abraham (1972) prevé trés
tipos de encontros disfuncionais: no primeiro tipo os mecanismos de defesa
social reforcam mecanismos de defesa individual, no segundo os mecanismos
de defesa escolar sdo incompativeis com os mecanismos de defesa individual,
e, finalmente , no terceiro ha desvalorizagdo ou interdicdo pelo Self colectivo
dos mecanismos de defesa individual.

Noutros termos, 0s processos e as estruturas a que nos temos vindo a
referir tém origem em relacdes conflituosas e desviantes entre o Self ideal -
expressdo sublimada do Eu Verdadeiro - o Self actual - dimensao manifesta,
permitida e possivel do Self ideal - e o Self piiblico destinado a apresentacao
social.

O Self procura harmonia, unidade e integracdo destas diferentes
dimensdes. A alienacio corresponde a uma consonancia estitica e imediata
entre elas. A nogdo de imagem idealizada é disso um exemplo.

2.3.3 Imagem idealizada

A imagem idealizada é um mecanismo de defesa dominante no campo
escolar. Corresponde 2 supremacia do Falso Eu em relacdo ao Eu Verdadeiro,
ou dito de outro modo, a uma falsa consonancia entre o Self actual, o Self ideal
e o Self piiblico (Abraham, 1972). As trocas entre 0s diversos selves tendem a
manutencio da auto-estima. Assim as situagbes investidas sdo as que
permitem a existéncia narcisica do Self e sdo tanto mais valorizadas quanto
mais atrofiadas se encontram outras. O nexus escolar funciona como filtro
para o Self profissional ideal alimentado, quer por modelos vocacionais ideais,
quer pela imagem ideal de si. O Self actual pode tornar-se, assim, fonte de
insatisfacio para o professor. E neste cenério que surge o professor como
personagem.

De facto, Abraham (1972), com base em estudos de Q-Sort, verifica que
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os professores apresentam uma imagem de si nitidamente idealizada,
atribuindo-se tragos positivos em extremo e desviando-se de tracos negativos.
A correlagdo entre esta imagem de si e a imagem do professor ideal é de 0.95.
Essa imagem é exiremamente uniforme e estereotipada, mais nos tragos
positivos que nos negativos, o que é explicado por Abraham (1972) como
tendéncia ao conformismo por pressao normativa. De facto os tragos com que
os professores se identificam sdo socialmente desejaveis e comummente
admitidos.

Esta imagem é completamente ficticia e destina-se & apreciacdo de si
pela confirmacio através dos outros. Se bem sucedida, a idealiza¢do, enquanto
mecanismo de defesa, é fonte de equilibrio. Mas este equilibrio é fragil por duas
razdes relacionadas: a energia investida na manutencio dessa imagem ¢é tal que
se enfraquecem as forgas psiquicas possibilitadoras de simbolizacdo adequada
ao vivido real; por outro lado, a identificagdo do ideal ao actual nega toda a
operatividade da acgdo.

Por estas razdes Abraham (1972) conclui que a criagio do Self idealizado
explica a rigidez do professor e a sua oposi¢do a mudanca. Ele corresponde a
um bloqueamento do contacto com novos conhecimentos e da realizagdo de si.
As praticas automatistas e rotineiras, vazias e apéticas, sdo a expressdo da
degradacdo do Eu verdadeiro , essencialmente corporal.

Mas a percep¢do do real pode comprometer o sucesso da ficgdo.
Multiplicam-se entdo os mecanismos de defesa - racionalizagbes, projeccoes,
recalcamentos, negac¢Bes - em fantasma ou em acto. Se mesmo estes nao
resultam, surgem duvidas em relagio a competéncia profissional
acompanhadas de deprecia¢do de si, projeccdes de culpabilidade, escapatorias
ou crises de colera.

O Eu verdadeiro manifesta-se assim com novas exigéncias por vezes
supreendentes. A aliena¢do é de novo a resposta comum a esta ameaca de
destruicgdo.

2.3.4. As configuragOes

No estudo da satide mental do professor Abraham (1972) di uma
importancia capital & "parte interna do Self". Para tal, acrescenta a dimenséio
inconsciente a definicio do Self e considera o fantasma, tal como o Self,
multidimensional e global. A separagdo entre consciente e inconsciente,
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entretanto, ndo é definitiva.

A interaccio das motivacdes e condi¢des do contexto desenha, na
"parte interna do Self", uma configuragdo particular. Cada configuragdo possui
uma dimensdo imagindria dominante 2 qual correspondem certos canais de
comunicacio no interior do Self que se associam a sistemas complexos de
tensdo. Os contetidos, os acordos e desacordos, tragos e "equilibrios” dessas
configuragdes determinam os contornos da percepgio, a natureza e o lugar do
jogo da cena escolar. Sdo doze as configuragbes consideradas por Ada Abraham
(1972):

1. Harmonia perfeita. Esta configuragio indica estima de si, estabilidade
e satisfagdo no trabalho. Se é a configuragdo presente na maioria dos tracos,
indica uma imagem de si tio rigida e idealizada que ndo suporta a ansiedade.

2. Identificacio a autoridade. Indica um desacordo entre o Self para os
alunos e o Self actual que entretanto é semelhante ao Self para a autoridade;
refere-se 2 fidelidade e estabilidade dos modelos transmitidos pelos inspectores
ou autoridades formadoras.

3. Identificacdo a crianga. O professor esta satisfeito consigo e com os
alunos mas é incompreendido pelas autoridades pedagdgicas. Pode-lhe
corresponder um desejo profundo de incitar os alunos a minar a autoridade.

4. Acusacio dos outros. Indica, em geral, autonomia, aceitagédo e
abertura de si sem vincula¢do aos outros. Esta postura pode corresponder a
uma libertagio do professor em relagio a ideais infantis e de autoridade ou
entdo a um grande conflito entre esses ideais que o professor projecta nos
outros; muito raramente, se o professor é incapaz de projecgdo e tem falta de
confianga em si, resulta em isolamento e sentimentos de perseguicéo.

5. Abertura aos outros para mudar. Quando esta configuragdo é
dominante considera-se que o professor estd preparado para a mudanga.
Sobretudo quando h& poucos tragos na configuragao 10 indica que o professor
estd interessado em se conhecer e em fazer face a experiéncias novas. Se o
ntmero de tragos na configuragio é excessivo (e sobretudo quando o namero
de tragos na configuragdo 4 é reduzido) pode indicar uma dependéncia
demasiada das autoridades e dos alunos para a confirmagio de si, 0 que
provoca abandono da iniciativa e da participacdo activa; finalmente, pode
resultar num sentimento doloroso de ser dominado.

6. Submissio i autoridade como mejo de controlo do Self infantil. A
submissio, o recurso ou a abertura as autoridades é feita com o objectivo de
delas obter aprovac¢do. Quando a um ntmero elevado de tragos nesta
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configuragdo corresponde também um nitimero de tragos na configuragio 2
superior ao da configuragio 3, o control procurado é conseguido. Se sdo mais 0s
tragos na configuragio 3 que na configuracido 2 a dependéncia da autoridade
aumenta quando aumenta a percep¢do dos alunos como ameagadores. Em
geral o pedido de ajuda as autoridades é um meio de "salvar a face" em relagdo
aos alunos.

7. Recurso & autoridade contra a crianga amegadora. Corresponde a
uma exirema necessidade de auto-defesa em relagdo aos alunos. O recurso as
autoridades exerce-se para com elas estabelecer um acordo contra os alunos.
Corresponde a ansiedades primarias. E normalmente rara pois hoje a
ansiedade é mais socializada. De modo geral o professor compreende os alunos
ou identifica-se com eles.

8. Méascara perante a autoridade - abertura a crianga. Subjaz a esta
configuragdo um interesse do professor em deixar boa impressdo nas
autoridades, por intermédio da abertura a crianga. Normalmente,
principalmente se o numero de tragos na configuragdo € elevado, sdo
professores mal sucedidos na sua intengdo de fazer coincidir o Self ideal com o
Self para a autoridade.

9. Abertura a crianca condenada pela autoridade. A abertura a crianga
por quem o professor se considera aceite é vista como condenada pela
autoridade. Implica, por vezes, agressividade contra a autoridade e
sentimentos de frustragio.

10. Angtistia de ser desmascarado. E das configura¢Bes mais comuns.
Embora se deprecie a si mesmo, o professor procura essencialmente ser
apreciado pelos outros. O medo de ser desmascarado impele-o a confirmar a
sua imagem ideal. Por vezes este processo é consciente. Outras vezes 0 modo é
tdo excessivo que se torna patolégico. Para Abraham (1972) a frequéncia
elevada desta configuracio é um reflexo das condigdes alienantes da sociedade
e pde em evidéncia o facto de as necessidades basicas do campo profissional
serem necessidades de afiliaggo.

11. Juizo conflitual. Corresponde a um juizo conflitual em todos os
sentidos e em todas as areas de avaliacdo. Essencialmente trata-se de um
sentimento de ambivaléncia em relagdo a estrutura hierdrquica do ensino.
Uma frequéncia elevada desta configuragio pode provocar abandono da
profisséo.

12. Necessidade de afiliacdo. Esta configuracio situa-se em oposigio a
configuragdo 10. Corresponde a consciéncia de uma necessidade de mudanga de
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si e dos outros no sentido da realizagio profissional. Se esta consciéncia resulta
em actividade, o professor é bem sucedido. Se ndo, provoca uma frustragio
profunda e pode provocar o abandono da profissdo.

Segundo Abraham (1972) a validade de uma configuragdo deve sempre
ser testada por relagdo com as outras. Neste sentido considera ainda para
estudo os "equilibrios" que correspondem a uma relagdo aritmética entre
determinadas configuragdes. De entre os "equilibrios” possiveis destaca o
"equilibrio do activismo" - que corresponde a razdo aritmética entre o nimero
total de tragos nas configuragbes 4, 11 e 12 e o ntimero fotal de tragos de todas as
outras configuragdes - e o "equilibrio aceitagdo e ansiedade”, que relaciona
aritmeticamente o niimero de tragos nas configuragtes 1 e 10.

O "equilibrio aceitacio e ansiedade" pode apresentar-se em cinco tipos:

1 - H4 uma grande concentracdo de tragos nas duas configuragbes que
revela problemas de integragio e ansiedade. A sua caracteristica fundamental é
a abundancia de contradi¢des (confianc¢a e ansiedade, abertura e rigidez, defesas
e desejo de mudar).

O professor centra-se no seu mundo interior; as suas tensOes tornam-
no sensivel a si e aos outros. O equilibrio com o mundo exterior nunca é
atingido, mas, por isso mesmo, sdo professores interessados na Educacdo no
seu sentido profundo.

2 - Ha muitos tracos na configuragio 1 e sé alguns tragos na
configuragio 10. Trata-se de uma perfeicdo iluséria onde se nega toda a
problemaética. O seu nicleo corresponde a incapacidade do professor em
experimentar a ansiedade: revelar a discérdia interior é vivido como
ameacgador. Toda a imperfeicdo é negada através de mecanismos de projecgao,
negacdo e racionalizagio para manter a estima de si.

3 - Neste caso s&o poucos 0s tragos na configuracdo 1 e muitos os tragos
na configuragdo 10. HA uma grande depreciacio de si num registo ansioso
dominante. A pratica profissional torna-se, por vezes, impossivel.

4 e 5 - Num quarto e quinto tipos o “"equilibrio aceitacdo e ansiedade"
apresenta-se ou com poucos tragos nas duas configuragdes em causa ou com
um numero de tragos muito semelhante nas duas configuracdes. Nestes casos
os professores nio se centram em si mas no controle do meio. A aceitagédo
equilibra-se com a insatisfagdo e a abertura de si com um certo controle de si. A
profissdo é vivida com confianca apesar das dificuldades. Protege-as um
narcisismo de base.
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O "equilibrio do activismo" é no fundo uma relacdo entre as
configuragdes onde o professor se sente incompreendido pelos alunos e pela
autoridade e todas as outras configura¢des. Quando a configuragdo de tracos
neste equilfbrio é igual ou superior a 30%, os professores revelam uma
necessidade dominante de actividade. Estdo sempre em relagio com o mundo
profissional, o qual tentam modificar pondo-o de acordo com as suas
concepc¢bes. Ao contrdrio do que acontece com os professores com um
"equilibrio, aceitacdo e ansiedade” dominante, os professores com um
"equilibrio de activismo" suficientemente expressivo dedicam-se ac mundo
exterior.

Sentindo o contexto hostil em relagio a si empenham-se em atingir
posicdes chave que lhes permitam levar a cabo as mudancas pretendidas. Sdo
normalmente activos e lideres nas discussdes de grupo. Normalmente sédo bem
sucedidos.

Entre o “equilibrio aceitagio e ansiedade” e o "equilibrio activismo” ha
uma relacdo inversamente proporcional. Correspondem, por isso, a dois tipos
extremos do campo profissional: "orientado para o interior” e "orientado para
o exterior”.

Utilizando a "metafora teatral® Abraham (1972) clarifica que se as
configuragbes se referem aos actos de uma peca, os equilibrios correspondem
ao tom de tragédia ou de comédia da peca como um todo.

2.3.5. O contexto social como variavel

A figura do professor é em si ambivalente pois representa um objecto-
deslocado das relagdes parentais. Nele se acumulam projeccbes € se investem
imagens que é preciso preservar ou destruir. Abraham (1972) considera que
esta representagio mitica da figura do professor sempre existiu. Mudou, no
entanto, o contexto em que se exerce a docéncia. Para a autora a caracteristica
principal do novo contexto é a possibilidade de se exprimir essa relagdo
ambivalente, antes nem pensada. Ao professor atribui-se simultaneamente e
manifestamente o papel de pai, juiz, exorcista e outros. Ele é o "bode
expiatério” e a "esperanca" de uma sociedade que transita de um modelo
paternalista de dominio do individuo a um modelo maternalista assim
caracterizados por Abraham (1972).

Nas sociedades industriais o exercicio da autoridade é de carécier
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paternalista; o controle é conseguido por identificacdo a figura parental através
da cria¢do de um super-eu que assegura a repressao dos impulsos; a pressédo ao
conformismo é exercida por ameacas e punigdes. Nas sociedades consumistas o
exercicio da autoridade, assegurado em grande medida pelos mass-media ,
seria de caracter maternalista; o controle é exercido através da criagdo de
estere6tipos idealizados, de tal maneira atraentes e plenos de promessas que
sdo assumidos pelos individuos como desejos pessoais reais; a desejabilidade
social confunde-se com a pessoal; a necessidade de ser aceite pelos outros cujo
reverso é o medo da soliddo é o "motivo" fundamental da ac¢do que pode
resultar ou nao na definicdo da identidade prépria. Entretanto, perante a
liberdade e a autonomia individual, sdo dominantes as respostas de ansiedade.
Estes processos atingem maior intensidade em profissGes baseadas no contacto
pessoal.

E mais no trabalho que na vida privada e mais no ensino - dada a sua
estrutura hierarquica - que noutras profissdes, que se oscila entre estes dois
tipos de autoridade. A ambivalénia expressa no contexto gera niveis de
ansiedade dificilmente suportaveis. Os actores da cena escolar perseguem-se
mutuamente e quando se encontram é para satisfazer as suas necessidades
defensivas. A sua comunicacio estd cheia de malentendidos bem organizados
para satisfazer outros conflitos subjacentes e abafar o real. A demissdo, a
cumplicidade com uma ordem antiga, por parte dos professores, &, neste
quadro, uma tentativa de coeréncia, embora alienante (Abraham, 1972).

2.3.6. O ciclo magico da ansiedade

Com o termo labirinto Abraham (1984b) refere-se ao vivido
profissional em termos de movimento e de procura. Ele é composto pelo
entrelagamento do Self individual e do Self grupal. O modo como este
entrelagamento se faz permite aos professores modos de comunicagdo
libertadores ou cadticos. As diversas ressonincias inconscientes e os variados
jogos de papéis determinados pelo campo sécio-escolar geram nos professores
diferentes percursos e tomadas de posigdo e territorio.

Uns, uma minoria, fazem "ninho" num dos impasses do labirinto ; o
mecanismo de defesa usado é sobretudo a denegacdo do problemético, do
incerto, do revelador da duvida; ndo escolhem e nio tentam: a ansiedade,
recusada pelo Self, expressa-se no soma. Outros, a maioria, mantém-se na
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posi¢io pouco sincera de quem quer ter encontrado o caminho certo, o
consagrado pela norma; estes dissimulam o mal fugindo ao dominio escolar,
ou demonsiram lassiddo perante a tentativa de uso de novos métodos de
trabalho e uma ansiedade profunda perante o desconhecido e a tomada de
decisdo. Para outros, ainda, sdo possiveis entradas e saidas imaginérias do
labirinto; conscientes da experiéncia labirintica sentem-se confiantes.

A idealizagio, a que ja nos referimos, é o mecanismo de defesa usado
no segundo tipo de percurso. Dissemos ja que ele poderia ser bem ou mal
sucedido. Segundo Abraham (1972) num e noutro caso produz-se uma
economia perversa da ansiedade. Idealizando para evitar a ansiedade, o
professor acumula-a, na medida em que, inevitavelmente, se vai
confrontando com o seu Eu Verdadeiro ; aumenta, assim, a deprecia¢do de si
geradora por sua vez de um novo acréscimo de ansiedade. A este processo
Abraham (1972) chama "ciclo mégico da ansiedade™.

2.3.7. Tendéncias da intervencao

Num contexto persecutério, a vida emocional do professor oscila entre
a sinceridade e a alienacdo, 2 mudanga e a rotina. Os grupos de auto-formacéo
(Abraham, 1972) destinam-se, sobretudo, ao segundo grupo de professores a
que fizemos referéncia no ponto anterior. Uma vez que o problema tem
origem numa rede de relagdes interpessoais, a intervencdo deve consistir na
elaboracio de uma nova rede de comunicagio. N&o se trata de mudar atitudes
pontuais nem de fornecer solugdes para os problemas, mas de fortificar a
personalidade total do professor, do interior.

O contexto reeducativo de exceléncia é o grupo de pares (10 a 12
elementos) cujo principio de base é a pertenca incondicional. O clima de
permissividade permite a emergéncia de um super-eu colectivo maleéavel,
capaz de criar um campo intersubjectivo de cooperagio, intimidade e
autenticidade. Geram-se, assim, novas relacbes entre o individual e o social
que possibilitam a libertagio de ansiedades primérias sem o que ndo serad
possivel a restauracgdo do Self expressa no niimero crescente de momentos em
que o Self para os outros, o Self para si e 0 organismo se confundem.

A fluidez da situacgdo, caracterizada pela expressdo espontanea e
associativa de sentimentos e pensamentos e pelo respejto pelos siléncios, da
corpo ao clima de permissividade e & manifestacéo total da personalidade.
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O principio da auto-experimentacdo, em que o método também se
baseia, da no entanto prioridade as emogdes em detrimento das cognigles e as
situacdes concretas do grupo em detrimento das andlises abstractas e
racionalizadas da situacdo. SO depois de uma nova experiéncia de vida a
anélise de situa¢Ges e a tomada de consciéncia adquirem sentido.

Os valores e os ideais educativos do professor nunca sdo postos em
causa. Alias, frisa Abraham (1972), a maioria dos professores verbalizam ideais
democraticos: o problema reside na discrepancia entre o caricter estereotipado
desses ideais e a conduta real. A experiéncia positiva no grupo permite que " a
estrutura cognitiva e os ideais intelectuais se cristalizem facilmente num élan
de procura intelectual e de ac¢do educativa em harmonia com as novas
relagdes consigo mesmo e com os outros” (pag. 144).

Ao mediador compete sustentar o clima de permissividade até onde as
ansiedades do grupo o permitam e analisar e interpretar o discurso dos
participantes.

De acordo com Abraham (1972) os professores participantes nestes
grupos tornam-se mais activos na profissio e mais flexiveis nas relagdes
interpessoais. Frisa assim a importancia do grupo como mediador entre o
individual e o colectivo (as terapias individuais, fora do meio escolar,
resultam, a maior parte das vezes no abandono da profisséo) e a necessidade de
ai se ter em conta a personalidade total do professor, a partir do seu interior.

2.3.8. Sintese da perspectiva humanista

A perspectiva humanista do mal-estar docente é uma abordagem
compreensiva situada no dominio da ego psychology . A sua contribuigdo
fundamental consiste na explicitagdo da interacgdo social no dominio
educacional. A anilise centra-se, por um lado, num conceito de Self altamente
diferenciado, complexo e global e essencialmente narcisico e, por outro lado,
numa visio do contexto social como ambiguo e alienante, gerador de niveis
elevados de ansiedade que despertam mecanismos de defesa infantis e
primarios. E a situagéo concreta que determina a configuragso das interaccdes
da pessoa com o contexto.

A situa¢do escolar é bem especifica: as escolhas profissionais séo
inspiradas pelo Eu" verdadeiro tdo sensivel ao "olhar" dos outros que so
sobrevive com o Falso Eu que mobiliza as defesas necessarias e suficientes; o
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contexto escolar é ainda mais ambivalente que outros contextos institucionais,
nomeadamente em relacio aos modos de exercicio da autoridade. Também o
grupo profissional dos professores em sifuagdo tem um "modo de vida"
préprio. Para além do Self individual, profissional, ha um Self grupal pelo
qual os professores partilham conflitos, valores e proibi¢des. As relacbes entre
estes dois selves manifestam-se no nexus escolar que representa uma rede de
comunicagio cuja fun¢io fundamental é conter os elevados niveis de
ansiedade que as situagdes escolares despertam: os fantasmas sdo encarnados e
assim se dominam relacdes fantasmaticas através do dominio de situagdes
objectivas. O nexus escolar é fonte de coesdic mas tem efeitos negativos na
actividade docente, pessoal e colectiva, pois os seus sistemas de defesa sédo
excessivamente rigidas; o Falso Eu torna-se tdo proeminente que em vez de
preservar o Eu verdadeiro o degrada. As interligacdes entre Self ideal, Self
actual e Self publico, necessarios a estima de si, sdo conseguidas, mas de um
modo demasiado precoce e estatico. O nexus escolar filtra o Self ideal de tal
modo que o Self actual se pode tornar fonte de insatisfagdo; a maioria dos

- professores "finge" estar satisfeito e adopta uma imagem idealizada de si,

muito estereotipada, sobretudo em tragos positivos, na manutengdo da qual
gastam grande parte das suas energias.
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2.4 Conclusoes

Na sua diversidade conceptual, as diferentes abordagens ao mal-estar
docente convergem em certos parimetros, tanto na identificagdo das suas
variaveis principais, como na explicitagdo das formas que ele assume na
maioria dos professores.

De um modo geral, considera-se que o problema emerge de uma
interaccdo particular de um contexto social especifico com estruturas pessoais
também especificas. O contexto, adjectivado como complexo, ambiguo, incerto,
novo ou alienante funciona realcando nos professores as caracteristicas
pessoais e a necessidade de reconhecimento pelos outros.

Pela implicagio pessoal que adivinha (o que o professor aceita com
agrado como ideal profissional) o contexto funciona como produtor de
ansiedades e, para ser abarcado, reclama estruturas pessoais flexiveis,
diferenciadas e dinamicas, ou, pelo menos, um contexto escolar que, aberto a
relacdo, permitindo a metabolizacdo das ansiedades e funcionando como
suporte social, contribua para o crescimento pessoal e profissional.

Embora se identifiquem as caracteristicas pessoais dos professores mais
susceptiveis de provocarem mal-estar no contexto social referido -
personalidades imaturas e rigidas ou que, de qualquer modo, procuram na
profissdo a seguranca pessoal (caracteristicas muitas vezes incentivadas pela
formacdo) - considera-se que é na grelha de relagbes sociais que a instituicdo
escolar oferece que o problema se consuma. Sob a denominagdo de nexus
escolar ou de modo paradoxal de comunicagdo, a grelha de relagbes sociais
(escolares) é identificada com uma construgdo formal, excessivamente
defensiva, destinada a controlar as ansiedades emergentes da pratica
profissional.

E um sistema defensivo que gera coesdo entre os professores mas que
rejeita a mudanga (pois esta desperta as ansiedades que ele pretende controlar)
e filtra excessivamente ideais profissionais, gerando modos de ser professor
insatisfatérios. Estes modos de ser professor insatisfatérios sdo aceites e vividos
a custa de uma idealizagio da imagem (inibi¢do elegante) que resulta num
minimo de auto-estima, mas que, aprisionando a mudanga de praticas, faz
encarar com lassidio o dia-a-dia profissional. E um sistema que obsta ao
desamparo, a soliddo e a sobrecarga mas que implica a trai¢do a si. 50
sobretudo as mulheres jovens que se ressentem desta situacéo.




50

Na intervencdo, trata-se, sobretudo, de manter a implicagdo pessoal
sem transtornos da ansiedade. A énfase é posta na mudanga das relagbes em
contexto escolar através de acgdes da prépria escola ou através de dispositivos
de formacdo. Compete a formacdo fortalecer os recursos de confronto
necessarios para se lidar com a complexidade do contexto. Esse fortalecimento
pode ser feito através do tipo de contetidos e objectivos de formacdo oferecidos
e através dos modos de acesso a esses contetidos e objectivos. Assim a formacio
inicial deveria dar mais importancia a4 aquisicio de competéncias de
comunicacio e relacdo, ajudar a identificar e antecipar fontes de stress possiveis
e fornecer sobretudo modelos positivos de professor passiveis de relativizacio
e teste pela pratica, de modo a evitarem-se esteredtipos idealistas. A formagdo
continua deveria incidir na auto-identificacio do estilo préprio de ser
professor. Num e noutro caso os orientadores devem funcionar como suporte
social e as decisBes e reflexdes devem ser realistas. Em contexto escolar os
colegas sdo um importante suporte social: os programas, planos ou projectos
escolares devem ser levados a cabo com a participacgéo de todos, sem diferencgas
hierarquicas e centrar-se em grupos de trabalho capazes de desarticular sem
ansiedades o nexus escolar . Estes grupos devem conjugar realismo e apoio,
avaliar situacbes, tomar decisbes e avalia-las.

3. AS FONTES DO MAL-ESTAR DOCENTE

No aAmbito dos estudos do mal-estar docente a investigacdo das fontes
de tensio pretende detectar aspectos que preocupam o professor e que
interferem na sua satisfa¢do profissional, sem que se distingam niveis de mal-
estar.

A distingéo entre factores pessoais e contextuais € um dos critérios mais
comum na classificagcio das fontes do mal-estar (Martinez, 1984; Esteve 1981 e
1988). Mas sdo também comuns dois outros critérios que completam este:
factores contextuais, mediatos ou de segunda ordem e factores imediatos ou de
primeira ordem que dizem respeito a relagio educativa (Esteve, 1988). Vila
(1988a) refere ainda o critério evolutivo, onde se distingue o periodo anterior a
docéncia, os primeiros anos de docéncia e os outros em que a experiéncia
profissional ja é suficiente. Tendo em conta estes trés critérios Vila (1988a) opta
pela seguinte classificagdo: fontes vinculadas ao contexto socio-educativo,
fontes vinculadas ao contexto escolar e fontes vinculadas as motivacdes
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pessoais e A formacdo inicial. Sera esta a classificacdo que utilizaremos. A
ordem de apresentacdo e as variaveis realgadas sdo, no entanto, fruto da nossa
sintese onde tentaremos que a descri¢do se aproxime da explicacdo de modo a
serem identificados os aspectos mais salientes e abrangentes da problematica.

3.1. Fontes vinculadas ao contexto sdcio-educativo
3.1.1. Escola, Sociedade e Autoridade

Diz Avanzini (1978) que as mudangas sécio-educativas sdo, talvez, a
principal caracteristica do século XX. Sdo mudangas que incidem, sobretudo,
nas relagées entre a escola e o restante sistema sécio-cultural.

Desde a institucionalizacio da escola que a relagdo entre ela e a
sociedade tem sido estreita e permanente, embora, como refere Mandra (1984),
a consciéncia dessa relagdo seja bastante recente. Como nota Névoa (1987) a
escola ptiblica e o professor como profissional sdo dimensdes que estabelecem
relacdes sistémicas com o capitalismo, o liberalismo, o individualismo, a
ciéncia racional, a laiciza¢do e a estatizagdo. Estas dimensdes caracterizam as
sociedades industriais cujo pressuposto essencial é o da educabilidade do
homem. As aspira¢des de mobilidade social e a crenga no progresso societal
baseiam-se nesse pressuposto. Na emergéncia desta nova ordem a Educagdo e a
Ciéncia desempenharam o papel primordial de restabelecer o consenso social
abalado pela recusa da metafisica e da religido, mantendo as formas do regime
anterior, sob novos conteidos e numa ldgica universalista (Gillet, 1987).
Vejamos, a titulo de concretizagdo o que a este prop6sito nos diz Mandra (1984,
pag. 217): "No século XIX e no inicio do século XX existia um consenso social,
fundado desde logo numa visdo simplista do futuro, mas coerente e
mobilizadora. A dinimica era simples: a instrugdo permitia ao homem
aumentar o progresso das ciéncias e das técnicas e este progresso sé podia
melhorar a condigdo, o juizo e as condutas dos homens. Em suma, os males da
sociedade procediam da ignorancia, mée de todos os vicios. A instrugdo ptiblica
faria desaparecer todos os males". Sendo assim, a escola é um garante do
direito 2 educacdo e & mobilidade social, mas também uma ocasido impar de
disciplinagio ideoldgica e moral, imprescindivel a um Estado centralizado,
responsavel pela organizagdo de uma sociedade sem religidgo (Foucault, 1987).
Compete-lhe nio s6 fazer adquirir conhecimentos elementares, necessarios ao
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progresso, mas também fazer internalizar normas morais reguladoras de uma
sociedade em que o conflito de classes se tornara uma ameaga (cf. Correia,
1991).

Neste quadro, o professor é simultaneamente instituido e instituinte,
funciondrio (intermediario) do Estado e agente da mobilidade social. E-lhe
prescrita uma posigdo social que nido o identifica com o operariado e que o
deixa, apenas, s portas da burguesia (Mollo, 1969a); mas por outro lado, detém
um prestigio social inegavel enquanto detentor e fransmissor de instrugéo e
portanto como agente de mobilidade (selec¢do) social.

Note-se que as suas fungdes néo diferiam das executadas pelos Clérigos
no Antigo Regime: o ensino, a aprendizagem e a relagdo educativa regem-se
pelos principios da escolastica (Névoa 1991; Carvalho, 1985). Vejamos de novo
o que nos diz Mandra (1984, pag. 216): "Ta-se a escola para aprender: o mestre
sabia, os alunos estudavam. A cumplicidade da sociedade dava ao ensino o
privilégio do siléncic e da neutralidade".

Entretanto, os progressos do paradigma experimentalista e positivista
da ciéncia pouco perturbaram os professores, meros executantes de uma
cientificagdo (taylorizacdo) da educacgio (cf. De Landsheere, 1978 e 1986). Em
termos gerais as sociedades industrial e feudal assemelhavam-se no que diz
respeito ao regime de exercicio da autoridade, permitido pelo seu caracter
igualmente fechado e consensual.

A historia da primeira metade do século XX, marcada por duas guerras
mundiais, tornaria inoperacional esta "visdo do mundo". O desenvolvimento
das democracias e 0s progressos tecnoldgico-cientificos - com reflexos ao nivel
da liberdade de expressdo, no ritmo do desenvolvimento e na difusdo dos
meios de informacdo - ddo as sociedades um caracter aberto e plural, mais
centrado no futuro que no passado. As suas caracteristicas definidoras ja nédo
s30 0 consenso e a previsdo, mas o conflito e a imprevisibilidade. A contestagio
da ordem antiga, que se torna inevitdvel, abrange todos os niveis do sistema
social. As teses da reprodugdo da escola francesa de Sociologia (Bourdieu e
Passeron), da desescolarizagio e da desprofissionalizagdo da sociedade (Illich)
assim como do desenvolvimento do potencial humano (Rogers) sdo
exemplares a este proposito. A sociologia pde em causa as funcdes reprodutora
e selectiva da escola e a psicologia as relagtes de autoridade. Os ideais da Escola
Nova, latentes e marginais desde o século passado, "oficializam-se" (Crahay
1989; Debesse, 1969). As consequéncias mais evidentes do cruzamento do
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desenvolvimento tecnolégico, rapido e imprevisivel, com as novas correntes
sociolégicas, psicoldgicas e pedagoégicas foram a Educagdo Permanente e a
Educacdo Ndo Formal com efeitos ao nivel da formacgdo profissional e no
alargamento da escolaridade obrigatéria. Mas € mais nas empresas e nas novas
instituicdes informais de educagdo que os novos métodos se instalam
(Resweber 1986). Nas escolas, carregadas de memoéria do passado, instala-se a
davida psicoldgica, sociolgica e pedagdgica. A sociedade assustada com a sua
prépria crise, por seu turno, estabelece com elas uma relagio ambigua: exige-
lhes a mudanca de que tem necessidade, mas mantém-nas como tltimo reduto
dos valores tradicionais perdidos (cf. Mollo, 1969b). Nesta situagdo o professor é
o vértice da ambiguidade; sobre ele se faz recair a responsabilidade de uma
situagiio social global, na qual parece participar e sobre a qual tem pouco
conirole. Sem formacdo ou com uma formacio inadequada, nele convergem,
simultaneamente, criticas e exigéncias expressas em sucessivas reformas de
sucessivos poderes politicos. Pais, inspectores, colegas, alunos desprezam-no se
mantém os métodos tradicionais e olham-no com desconfian¢a ou como
incompetente se utiliza novos métodos (Fabre, 1972).

E neste contexto que a formacso inicial e continua de professores surge
como esperanca de renovacio. Mas também ai, o papel do professor ¢ ainda
mais uma variével a definir que um adquirido.

3.1.2. A indefinicdo sécio-profissional da fungio docente

As extensdes e a polissemia adquiridas pelo conceito de educagdo ao
longo do século XX (Mialaret, 1976) resultaram na multiplicagdo das fungbes do
professor: a funcdo de transmissor de conhecimentos acrescentaram-se as
funcdes de animador e formador (Debesse, 1969), e, mais recentemente, as
funcbes de gestor e investigador (Vila, 1988a).

Trata-se de facto, nio de uma substituicio de fungSes mas de uma
acumulagio: a ambiguidade do contexto, o caracter nebuloso das alternativas e
a falta de meios objectivos para operacionalizar estas resultam numa
acumulacdo de fung¢des contraditérias. A co-presenga, no contexto social, das
criticas ao professor tradicional e das expectativas em relagéo ao seu novo papel
expressa-se, ao nivel intra-individual, na co-presenga de dois modos de encarar
a docéncia. O modo tradicional é o mais usado mas é discrepante com os
padrdes culturais de referéncia. Estes ndo s6 se diversificaram como tém
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existénecia curta. O modo "novo", baseado em conceitos de ensino e
aprendizagem centrados no aluno e na actividade, transmitido na formagéo,
inspira ideais profissionais sem repercussdes préticas visiveis.

A diversidade das expectativas sociais e individuais (Postic, 1984)
aliadas a auséncia de perspectivas claras sobre o papel da escola nesse contexto,
permitem o retorno aos modos tradicionais de ensino como modelos de acgéo.
Assim, na prética, a maioria dos professores actua de acordo com o modelo
tradicional e, em teoria, idealiza a sua pratica definindo-a de acordo com os
novos modelos normativos (Abraham, 1972; Bayer, 1984; Esteve et al 1984;
Nickel 1981).

A posi¢do ambigua, em termos de autonomia do professor em relagdo
ao poder central e a tradigdo individualista do papel do professor sdc duas
varidveis que alimentam este processo.A autonomia das escolas em relagdo ao
poder central enquanto dimensdo do discurso das reformas converte-se, na
pratica, numa politica desconfiada de reformas unidireccionais; o siléncio em
relagdo aos postos intermédios ocupados pelos inspectores e orientadores assim
como a manute'ngéo de modos de avaliacio e formacdo tradicionais,
evidenciam o caricter prescritivo das mudangas e homogenizam dimensoes de
aperfeicoamento, enfim, impedem a participagio efectiva dos professores (cf.
Correia, 1989; 1991).

A tradicio individualista associada ao papel do professor, bem
caracterizada por Nias (1989), permite, por seu lado, que sejam os professores os
primeiros a atribuirem a si mesmos os fracassos, sendo nisso reforgados pelos
pais, colegas e alunos. Trata-se de uma tradigdo bem fixada, que se expressa em
elementos diversos: na ideia cldssica da vocagdo para ensinar; na consideracido
do acto educativo como arte; na organizacio dos espacos escolares; nas
correntes pedagoégicas tradicionais e nas correntes pedagdgicas modernas.
Assim os problemas n#o se partilham nem se superam apds andlise e
discussdo; pelo contrdrio, como Gnico responsivel pelos seus fracassos e
sucessos, o professor exige o méaximo de si e, por vezes, queima
sucessivamente todos os recursos pessoais de que dispde. A tradigdo
individualista alimenta o conflito de papel e a ambiguidade de papel, sustenta
a dependéncia em relagdo as autoridades e faz incidir todas as tarefas docentes
na relagdo professor-aluno.

Este contexto, declaradamente stressante apds andlise, é, no entanto,
extraordinariamente simplificado ao nivel macroestrutural, em termos de
esteredtipos. Segundo Vila (1988a) e Esteve (1989) sdo dois os esterettipos da
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profissdao docente: o idilico - ligado a representagbes do papel como "um mar
de rosas" - e o conflituoso - imagem hiperconflifuosa e cadtica das relagGes
escolares que tem efeitos inibidores e defensivos para os professores. Sdo estes
estereGtipos que configuram as expectativas dos pais mas também as escolhas e
op¢Oes profissionais.

3.1.3. O estatuto s6cio-profissional do professor

O estatuto expressa uma diferenciagio social e uma distribuigio social
de poderes de acordo com os critérios da remuneragéo, do saber, da dificuldade
e da responsabilidade da tarefa; a posi¢do ou prestigio sociais que lhe
correspondem fundam-se em critérios objectivos, mas sobretudo em critérios
valorativos, subjectivos, partilhados ou nao; daqui que o estatuto s6 adquira o
seu verdadeiro significado por relacdo com os papéis e representagdes sociais
que lhe estio associadas. E assim que Mollo (1969a) define o estatuto sécio-
profissional. Esta autora considera, entretanto, que o estatuto sécio-profissional
actual do professor é dificil de categorizar devido as representagfes sociais
contraditérias da fungio docente e da relagdo dissonante entre papéis
esperados, reais e supostos. A desvalorizacdo do saber, entretanto, é para a
autora a principal razio da desvalorizacio do estatuto, pois a baixa
remuneracdo é um atributo sociolégico cldssico da fungdo docente. A
responsabilidade, por seu lado, de certo modo aliada & autonomia no papel nao
é também o elemento descriminativo fundamental: tal como o professor do
inicio do século, o professor actual mantém "o principio da responsabilidade
colectiva” (Debesse, 1969).

Comparando testemunhos de professores de hoje e do fnicio do século
Mollo (1969a) refere, ainda, que uns e outros mantém um tom afectivo e
pessoal ao falarem da sua profissdo; os professores actuais, no entanto, estdo
muito mais desmoralizados, desmoralizagio que encerra uma desvalorizagéo
intelectual e por essa via social.

O saber do professor tradicional era tnico, elementar, geral e
relativamente independente das tarefas a realizar: o trabalho intelectual e o
manual, tal como a investigagio e a interven¢do, ndo estabeleciam relag¢bes
entre si. Hoje, os saberes diversificaram-se, especializaram-se, e entre teoria e
pratica procuram-se relagdes necessarias e complexas.

Como refere Piaget (1969) o priblico ndo sabe que a Pedagogia é uma
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ciéncia e das mais diffceis; no entanto, continua o autor, ndo é tanto da
natureza cientifica ou nio da Pedagogia que depende o estatuto social do
professor mas sim da posigdo que o educador ocupa no conjunto social que é
responsével pela ciéncia e pela educacio; os trabalhos cientificos em Educagéo
ou em Pedagogia nédo sdo obra de professores.

Algumas mudangas recentes fazem com que ser professor nao
~ corresponda mais a uma infra-estrutura intelectual sélida (Carrasco 1987). O
desenvolvimento especializante das ciéncias da Educagdo, o desvanecimento
correlativo e pejorativo da Pedagogia, a proliferagdo de outros sectores
profissionais no ambito da educagio e de orientadores e conselheiros
pedagégicos colocam-no numa posi¢do cada vez mais subordinada na
comunidade cientifica (Villa, 1988a). A multifuncionalidade do papel docente
contribui entretanto para reforcar o carécter elementar do saber do professor
(Léon, 1969).

O estatuto socio-profissional mantém relagdes estreitas com a satisfagdo
profissional e a auto-estima (Vila, 1988a). As relagbes entre estatuto objectivo e
estatuto percebido, anteriormente mediadas pelo prestigio social do professor
como agente de mobilidade social enquanto transmissor de um saber que
monipolizava, passam agora a ser estreitas. O estatuto sécio-profissional do
professor é baixo em todos os seus critérios. A imagem social do professor varia
enfretanto com a origem social, o género e a idade dos avaliadores. Sao as
pessoas de nivel sécio-econdémico mais modesto e do meio rural, as mulheres
e 0s mais velhos que mais valorizam a profissdo e entre estes os professores do
ensino primério e os mais velhos sdo os mais valorizados (cf. Vila 1988a; Braga
da Cruz, 1990; FENPROF, 1982). No entanto, refere Vila (1988a), com base em
dados da populagdo espanhola, sé 7% dos homens e 4% das mulheres
aconselhariam os seus filhos a serem professores.

3.2. Fontes vinculadas as motivacdes pessoais e a formacio inicial

O estatuto socio-profissional e os esteredtipos em relacdo ao papel do
professor sdo diferencialmente percebidos e estas percepcdes associadas a
factores individuais, (biografia pessoal) tanto como a factores sociais (situagédo
do mercado de trabalho) influenciam a escolha profissional (Vila, 1988a).

Até aos anos 50, diz Boutinet (1987), os professores eram um grupo em
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ascensdo social: para a maioria, o acesso a profissio baseava-se numa
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expectativa de adquirir posicdo e prestigio sociais; hoje, mesmo quando o
recrutamento de professores se faz na classe baixa e inferior alta essa
expectativa tem mais possibilidades de se gorar. Mandra (1984) considera que
hoje o acesso a profissdo ja ndo se faz nas mesmas franjas populacionais e ja
nio é vivido como uma promogdo social: a proliferagio de profissdes do
ensino médio e superior no meio rural, a feminizacdo do mercado de trabalho
com repercussdes, sobretudo, na profissdo docente, a selecgao na entrada do
ensino superior universitirio e a restricio das saidas profissionais para os
licenciados, seriam algumas das razdes para esta nova situagdo. As mulheres,
sobretudo, seriam agora oriundas da classe média (Boutinet, 1987) e esperariam
com o trabalho superar necessidades econdémicas e culturais, mantendo, no
entanto, o papel tradicional de "fada de lar". Mas homens e mulheres acedem
agora 4 profissdo com expectativas que tém pouca probabilidade de se
realizarem ou que estdo pouco adequadas as necessidades de um ensino de
qualidade.

Amiel-Lebigre e Pichot (1969) distinguem entre motiva¢bes positivas,
negativas e patoldgicas. As primeiras diriam respeito ao gosto pelo trabalho
com criangas e jovens e ao sentido de missao social pela transmisséo de saberes
e cultura. As segundas centram-se em factores laterais as tarefas profissionais,
tais como a adequacio dos horérios ou o niimero de dias de férias.

Segundo Vila (1988a) o niimero de professores que acede a profissdo
com motivagdes negativas é superior ao imaginado. Diz também DeLandshere
(1978) que a profissdo atrai cada vez mais os menos dotados do ensino
secundario, com horizontes de interesse estreitos. As poucas exigéncias em
termos de carreira, a pouca duracdo e aparente facilidade do curso e a
representacdo idilica, maioritdria, da profissdo atraem pessoas que nela
procuram seguranga afectiva, intelectual e social e ndo o crescimento pessoal e
o desenvolvimento profissional. De acordo com o mesmo autor s6 12% dos
alunos das escolas belgas de formagdo de professores do ensino primario nao
procuram essas segurarngas.

De facto a maioria dos estudos indicam que cerca de metade dos
professores, e mais os homens que as mulheres, acedem a profisssdo com
motivagdes negativas (Amiel-Lebigre e Pichot, 1969; Boutinet, 1987; Vila, 1988a;
Mandra, 1984; Mollo, 1969a, 1969Db).

Ap6s a formagdo inicial e a entrada na profissdo os professores mudam,
no entanto, o seu discurso: sdo motivagdes positivas que sdo apresentadas para
0 acesso a profissio (Bayer, 1984; Mollo, 1969b; Esteve et al, 1984); essas
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motivacBes assentam por sua vez em esteredtipos ligadas a modelos
normativos e formais sobre a acgdo educativa.

A problemdtica central relativamente as motivacdes pessoais, sejam
elas positivas ou negativas é, de facto, o seu caricter estereotipado; e aqui a
profissio docente tem uma caracterfstica bem especifica e determinante: é
aquela, diz Gosselin (1984), em que a discrepancia entre o sonhado e o realizado
€ maior.

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 insatisfacio e mal-estar.

Se puderem abandonardo a profissdo, se nao deprimirdo, mas a maioria
optari pela rotina. Talvez estes processos expliquem os resultados do estudo de
Braga da Cruz (1990) onde se constata que se cerca de 60% dos professores em
exercicio dizem estar na profissdo porque gostam de criangas, cerca de 40%, se
pudessem, abandona-la-iam.

As motivacdes ditas "patoldgicas” para a escolha da profissdo sdo uma
dimensio a considerar (cf. Postic, 1984). No entanto, Abraham (1984e) insurge-
se declaradamente contra a tentativa de com elas se relacionarem,
necessariamente, comportamentos profissionais negativos pois a problematica
interior do professor resulta de modos diferentes de acordo com o contextc em
que se exerce a profissdo. Por outro lado, como frisa Léon (1969), a nogdo de
vocacdo perdeu o sentido; a histéria de formagao, o exercicio profissional, a
realidade objectiva e a sua interpretagdo subjectiva fazem variar os interesses e
portanto, a atitude em relacdo & profissao.

3.3. Fontes vinculadas ao contexto.escolar
3.3.1. Relagdo com alunos e superiores hierarquicos

A relacio com os alunos e a relagdo com os superiores hierarquicos sao
fonte de mal-estar para todos os professores (Vila, 1988a). A primeira é também
para todos os professores a principal fonte de tensdo: a impressdo de perder o
controle da classe e as implicagdes dessa perda na disciplina, assim como a
necessidade de atingir os objectivos minimos de aprendizagem serdo as razoes
mais apresentadas para isso.
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Diz Moyne (1984) que todo o professor sonha na sua profissdo em fazer-
se amar sem ter que elevar a voz e ter sucesso profissional. Mas porque, como
ja vimos, o contexto é ainda muito ambiguo em relagéo aos modos de ser
professor, este, em nome da necessidade de rendimento, opta por modelos
tradicionais. Entretanto, os alunos também mudaram e valorizam nos seus
juizos sobre os professores os factores humanos e relacionais (Breuse, 1984).
Perante modelos autoritarios de professor ou perante uma sua expressdo ainda
(ja) hesitante, os alunos erigem-se em contra-poder, contestando, mas,
sobretudo, desafiando a pessoa do professor. A este nivel a acgdo educativa s6
admite duas solucdes: a demissio ou a intervencdo imediata (por vezes
também mediata) do professor. Estas interven¢des sao normalmente solugdes
de "tipo 1" (Ribeiro, 1990) em que o professor e a instituicdo recorrem
sobretudo a tradicio, quer para interpretar, quer para actuar sobre os
acontecimentos. As normas de comportamento e a organizagdo didéactica
aproximam-se da tradicional.

Mas porque o modelo autoritério, ndo s6 j& ndo é pacifico mas também
nio é eficaz, o formalismo em que os professores se defendem na relacdo com
os alunos desencadeia um processo de escalada no desenvolvimento da
interaccdo educativa (Ribeiro, 1990).

Os conflitos directos entre professores e alunos concretizam-se. Como
refere Vila (1988a), 45% dos professores dizem ji terem sido adomoestados
verbalmente pelos alunos e 11% fisicamente; e 0 medo que prevalece nos
professores de que tal aconteca é bastante superior.

A desconsideracio e o deprezo dos alunos interfere de modo
determinante na auto-imagem e na imagem social dos professores (Gosselin,
1984; Breuse, 1984). Interferéncias e distor¢des semanticas estdo muitas vezes
na origem dos processos referidos (Vila, 1988a). A atengdo dos alunos, por
exemplo, é, segundo Moyne (1984), um dos principais critérios de sucesso para
os professores mas a consideragio de um determinado comportamento como
atento ou ndo atento é fruto nio sé de percepcdes directas mas também de
meta-percepgdes (cf. Ribeiro, 1990). Embora estes sejam fenémenos comuns na
percepgdo social a estrutura de posigdo que continua a caracterizar a relacgéo
educativa eleva-a exponencialmente (cf. Ribeiro, 1990; Moyne, 1984). Ela
permite comparar a relagio educativa a um espectaculo em que o professor (o
actor) se sente avaliado pelos alunos em qualquer dos seus comportamentos e
pretende, a todo o custo, ser amado por eles. E nos alunos que o professor
procura a confirmagdo da sua imagem ideal; perante eles tenta representa-la,
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mas, no contexto, ndo é s6 o saber e 0 que se quer comunicar que realmente se
comunica mas o corpo total. Porque, como ja vimos, a instituicdo escolar tem,
ainda, uma funcdo modelizadora determinante das praticas docentes, o
professor, ansioso, esconde-se no "papel institucional". Este papel institucional
“protege sensibilidades muito vulneraveis, tanto a do professor como a do
aluno, pela barreira que estabelece entre a vida privada e vida publica, entre a
esfera intelectual e a esfera afectiva" (Moyne, 1984). No entanto o poder que o
professor tem sobre o papel depende do poder que tem sobre as suas emoqgoes;
por isso, recomenda Moyne (1984), o uso de novos métodos ou de métodos
tradicionais, ndo pode ser apenas fruto de uma decisdo racional 4 priori mas
fruto de uma tomada de consciéncia da interacgdo entre o papel, a pessoa ¢ a
afectividade.

Este ponto de vista d4 prioridade ao eu afectivo na relagdo educativa;
no entanto este sé6 toma um significado eficaz na interaccio com o elemento
didactico (Martinez, 1984) ou epistémico (Reis, 1990). Como explica Moyne
(1984) dizer que o professor se deve situar como pessoa € a0 mesmo tempo
recusar o subjectivismo da afectividade em nome da sinceridade e o
objectivismo do papel em nome da tarefa.

Quanto a relagio com os superiores hierdrquicos os estudos referem
que as autoridades exteriores & escola sdo mais fonte de mal-estar do que as
internas {Gosselin, 1984; Martinez 1984 e Vila 1988a): os contextos de
comunica¢io sdo mais distanciados e a relacdo de poder é mais absoluta. Por
outro lado, para além de a pratica dos inspectores, por exemplo, ser vista pelos
professores sobretudo como avaliativa, cada inspector faz essa avaliagdo na
base de critérios pessoais que a generalidade dos professores pode nédo s0
desconhecer, mas também nio reconhecer (Breuse, 1984).

3.3.2. Condicdes de trabalho e a relagdo com colegas e pais

As condigdes psicofisicas em que se exerce o trabalho do professor sdo
referidas pela OIT (1981) como perturbadoras do trabalho do professor. Porém,
exceptuando-se casos especificos - nomeadamente o das enormes escolas
secundérias urbanas - é sobretudo o "clima social da escola” dependente ou
independente dessas condigdes psicofisicas que é fundamental. E € o caracter
sobrecarregado deste que é perturbador (Vila, 1988a). As relacdes com os colegas
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de trabalho associadas a condigbes fisicas, séo, segundo De Landsheere (1978)
determinantes na variagio das motivagdes dos professores e portanto no modo
como realizam a sua acgao.

A falta de treino em trabalho cooperativo e a tradigdo individualista no
ensino geram em alguns professores uma sensagdo de desamparo e soliddo
(Martinez, 1984). Os inovadores sdo recusados e criticados pelos outros, que sédo
a maioria (Léon, 1969). As mulheres jovens sdo até fonte de chacota para as
professoras mais velhas (Abraham, 1984c).

Os professores jovens sdo 0s que mais identificam os colegas como
fonte de mal-estar. (Vila, 1988a; 1988b). Num estudo de Breuse (1984) a relacdo
com os colegas é depois da relagdo com os alunos a maior fonte de mal-estar.
Nickel (1981) explica que da parte dos colegas mais velhos, se trata de uma
resisténcia activa, pois j4 acomodados ndo querem ser postos em causa. Os
jovens entretanto, aprendem a defender-se, evitando a partilha de
preocupacdes. Este caracter defensivo do clima social da escola estaria patente
no evitamento da auto-confrontacio, nomeadamente em técnicas de video-
gravagio, as quais sdo evitadas por todos os pi'ofessores, mas sobretudo pelos
professores jovens (Angulo, 1984).

A relagdo com os pais, segundo revé Vila (1988a), é fonte de mal-estar,
apenas para os professores jovens, embora Martinez (1984) a refira como fonte
de mal-estar em geral. Trata-se de uma repercussdo da situagdo relativa ao
estatuto e ao papel do professor. O estudo de Mollo (1969b) em que se
comparava a evolucgio das praticas em escolas tradicionais e "progressivistas”
esclarece, entretanto, que os pais (independentemente do seu nivel cultural) se
assustam com a inovagdo e pressionam a escola a adopgdo de praticas
tradicionais; finalmente, a esse nivel, os dois grupos de escolas nao se
distinguiam. As novas relagbes escola-sociedade representam-se ao nivel
escolar na relagiio professores-pais. O clima de comunicacio é atravessado por
todas as ambiguidades e é fundamentalmente caracterizado por acusagbes
miituas. Os professores jovens tém, entretanto, a sua imagem social mais
depreciada pois neles convergem todas as hesitagdes do actual contexto
educativo e social. Em geral pais e professores ndo tém a informacdo suficiente
para gerir uma situagdo que exige a compreensio da nova situagdo da escola e
da relacdo educativa, no sistema educativo docente e ndo docente.
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3.4 Conclusoes

A analise das fontes de mal-estar docente indica-nos que o problema
que lhe subjaz tem como nicleo a redefinicio do papel da escola numa
sociedade, agora, aberta e plural e marcada pelo conflito e imprevisibilidade.
Esta redefinicdo envolve mudancas estruturais profundas com repercussoes,
porventura ainda mais profundas, nas praticas quotidianas dos mais
directamente envolvidos. Todas as redefini¢Oes em causa se processam nurm
contexto hesitante e profundamente ambiguo em relagdo aos objectivos
perseguidos. As posicdes cautelosas adoptadas pelo poder central em rela¢¢do a
autonomia das escolas sdo disso um exemplo.

Mais especificamente quer a escola quer a sociedade oscilam entre
modelos tradicionais, inoperacionais nas suas relacdes com ¢ contexto socio-
cultural mas operacionais na sua relagdo com as praticas pessoais e
institucionais, e modelos novos pelo menos aparentemente mais operacionais
em relacio ao contexto socio-cultural, mas inoperacionais - pelo menos ainda e
tal como sio formulados - na sua relagio com as praticas pessoais e
institucionais. Concretamente, no professor, estas hesitagbes e ambiguidades
exprimem-se numa pratica marcada sobretudo por modelos tradicionais e
numa teoria sobre si e a sua pratica marcada por modelos novos. Esta postura
corresponde a imagem idealizada identificada por varios autores como O
mecanismo defensivo mais tipico dos professores na situagao que atravessam.
O modo individualista como tradicionalmente é encarado o exercicio da
funcio docente reforcaria esse mecanismo como reacgao de defesa individual.

A desvalorizacgio da imagem social do professor seria uma
consequéncia da imprecisdo da sua defini¢édo em geral, (expressa por vezes em
miiltiplas defini¢des) mas sobretudo da sua indefini¢io e desvalorizagdo como
agente do saber: a multifuncionalidade com que passou a ser descrito o seu
papel reforca o caracter elementar do seu saber, € a sua posicio na comunidade
cientifica, dada a proliferagao de agentes de saber intermédios, é cada vez mais
subordinada.

As fontes inerentes ao contexto escolar ndo sdo mais que concretizagdes
bem especificas do que acontece ao nivel das fontes vinculadas ao contexto
sécio-educativo.

E no convivio com alunos e autoridades escolares que se constroi a
imagem idealizada e € deles que se espera a sua confirmacio; mas sdo também
eles 0s que mais a podem pdr em perigo. Os alunos sdo a principal fonte de
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mal-estar para os professores. Geragdo nova, eles valorizam nos professores
factores humanos e relacionais; perante uma apresentacdo basicamente
tradicional do professor tornam-se contrapoder e desafiam o professor
confrontando-o com a sua imagem real. Os superiores hierarquicos, sobretudo
os exteriores 3 escola, funcionam como fonte de mal-estar na medida em que a
sua accdo é vista como avaliativa e, por isso, destruidora da imagem idealizada.
A relaciio com os colegas é a segunda fonte de mal-estar mais identificada pelos
professores; o seu cardcter é determinante no clima social da escola, e €, para
alguns autores, o factor essencial na consumacio do mal-estar. 580 os
“inovadores” e os jovens que mais se ressentem deste clima; desintegradores
do nexus escolar, sio ameagas reais ao seu equilibrio. As relagdes com os pais
repercutem as ambiguidades da relagdo actual entre a escola e a sociedade;
qualquer que seja o seu conteido a comunicagdo caracteriza-se por acusagoes
mutuas.

As motivacdes para a docéncia - negativas em 50% dos casos - ndo é
dada especial relevancia. De facto, motivacbes negativas ou positivas
provocam igualmente o "choque da realidade”. O problema maior é o caracter
estereotipado de umas e outras alimentado pela formaggo. De resto o conceito
de vocacio deixou de ser relevante.

4. OUTRAS VARIAVEIS

De acordo com os sistemas educativos, o nivel de ensino, o tipo de
matéria ensinada, a posigdo na carreira, a idade e o género, os efeitos das fontes
atras referidas sdo diferentes (Esteve, 1988). E a interferéncia destas variaveis
que analisaremos em seguida.

4.1. Os sistemas educativos

A preocupag¢io com o mal-estar docente e as suas fontes baseia-se
exactamente na generalidade do fendémeno em véarios sistemas educativos de
cultura ocidental. A ordem em que os problemas se colocam e a sua
intensidade &, porém, varidvel. Estes resultados sdo influenciados pelo sistema
politico do pais em causa, pela mentalidade do grupo em questido e pelo nivel
de desenvolvimento - impacto de reformas quantitativas e qualitativas - do
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sistema educativo considerado.

Abraham e Schahbari (1984) comparam os professores franceses com os
professores israelistas e estes com os professores drabes. Héraud - Bonnaure
(1984) compara também os dois primeiros grupos de professores. Nestes
estudos conclui-se sobre a semelhanca dos conflitos em causa. Héraud -
Bonnaure (1984) conclui, no entanto, que os mecanismos de defesa usados sido
diferentes. Nos professores franceses o mal-estar centra-se nas relagdes
hierdrquicas e no mecanismo defensivo de denegacédo, os israelistas utilizam
sobretudo a projec¢io. Nestes, Abraham e Schahbari (1984) constatam que o
conflito entre a recusa do passado e a atracgdo do novo é muito intenso.
Entretanto os professores arabes teriam uma imagem idealizada mais "bela”
que os professores judeus. Estas autoras dizem ainda notar-se nos paises do
"terceiro mundo" um apego a imagem idealizada. A ideia de atraso no
desenvolvimento reforgaria esteredtipos.

4.2, Os niveis de ensino

No mesmo pais, os professores de diferentes niveis de ensino tém
condicdes contextuais diversas. A massificagio do ensino e o correspondente
recrutamento de licenciados sem formacgdo pedagégica sdo variaveis
importantes para a compreensdo do mal-estar docente ao nivel secundario. No
ensino primario seriam sobretudo os aspectos qualitativos que estariam em
causa como por exemplo as condigdes do contexto; e é neste nivel de ensino
que em Portugal se encontram mais professores que querem abandonar o
ensino devido a "cansaco" (cf. Braga da Cruz, 1990).

4.3. A matéria ensinada

A matéria ensinada - o tipo de saber em causa - diferencia também os
professores. Embora ndo estejam ainda explicadas as razdes, os professores de
Letras sfo mais atingidos por mal-estar que os professores de Ciéncias (Mandra,
1984). Segundo Abraham (1984e) a matéria ensinada é um '"objecto
transaccional”. As matérias de Letras, dado o seu caracter mais interpretativo,
colocariam mais diividas aos professores que as de Ciéncias, mais objectivas e
convencionais; mas também sdo mais os professores de Letras que se debatem
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com a auséncia de outras alternativas.

4.4. Fases de desenvolvimento da carreira

Outros estudos relacionam fases de desenvolvimento da carreira ¢ mal-
estar docente. Os estudos que se centram no desenvolvimento da carreira dos
professores indicam que as suas atitudes e condutas mudam ao longo da
carreira; os interesses e motivacdes mudam ao longo da vida de acordo com
outras mudancas.

Ao longo deste capitulo tém sido frequentes as referéncias ao facto de o
mal-estar atingir niveis elevados sobretudo nos professores mais novos. A
propésito, em Abraham e Schahbari (1984) apresentam-se conclusdes de
estudos que indicam que o desvio entre o Self Ideal e o Self Actual se reduz
com o aumento da idade.

Os estudos sobre o desenvolvimento da carreira dos professores
situam-se na abordagem ao desenvolvimento ao longo do ciclo de vida; trata-
se de uma abordagem que atenua a influéncia organicista (baseada em padrdes
atribuidos a idade) em favor do peso dado a factores sociolégicos e historicos
(onde a idade é substituida por periodos de influéncia) (cf. Huberman, 1989).

Huberman e Schapira (1984) referem-se a um estudo realizado no
cantio de Geneéve, através de entrevistas, com o objectivo de determinar as
mudancas verificadas nos professores na percep¢ao de si e do ensino ao longo
da sua carreira. Os resultados apresentados centram-se nas "rela¢bes com 0s
alunos" e sua mudangca.

Foi utilizada uma amostra de trinta professores repartidos em dois
grupos: o grupo 1 constituido por professores com 4 a 14 anos de servigo e o
grupo 2 constituido por professores com 15 a 45 anos de servigo. Nas
entrevistas revelaram-se os seguintes resultados imprevistos:

- os professores sentem-se bem nas entrevistas; para eles é uma

oportunidade tunica de comunicarem sobre o seu trabalho e
queixam-se de ndo o poderem fazer com os colegas;

- a partida, os professores ndo tém uma consciéncia clara das
modificacdes verificadas ao longo da sua carreira profissional;
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- sobretudo, no grupo 2 constata-se o mesmo desconhecimento para a
evolugdo pessoal;

- finalmente, a ingeréncia da vida emocional (divércios, depressdes) na
vida profissional é notéria. O vivido profissional é explicado por
factores afectivos que o condicionam.

Quanto aos problemas investigados verifica-se que ndo ha diferengas
entre 0s grupos quanto a importancia atribuida as relacdes com os alunos. No
entanto, em alguns aspectos menos gerais, as diferencas entre os dois grupos
sdo visiveis. Para os professores mais idosos é mais problematico ocuparem-se
dos problemas extra-escolares das criangas; este facto é explicado pela
diminui¢io com a idade do desejo de intervir e pelo desencorajamento de tais
intervencBes por parte da prépria instituicio escolar.

Uma anélise intensiva dos protocolos permite ainda distinguir dois
subgrupos no grupo 1. Nos professores "principiantes" (4 a 6 anos de servigo)
as relacbes com o0s alunos sio vistas como pfobleméticas; a preocupagao
essencial dos professores é a imprevisibilidade da classe, e a necessidade de lhe
responder adequadamente impede o professor de se cenfrar na actividade
pedagogica. Esta apresentagdo dos professores "principiantes” diminui a
motivagdo dos alunos e aumenta a sua ansiedade. Na tentativa de ultrapassar
essa ansiedade o "principiante" torna-se mais dogmético e autoritario. A
resolugdo dos problemas relativos a este nivel permite que o professor,
posteriormente, se centre mais nas questdes pedagdgicas. Esta nova fase
corresponde a um nivel de mestria suficiente que permite ao professor
descentrar-se. Segundo os autores a passagem a esta fase pode ser facilitada com
0 apoio dos colegas e uma formagao sistematica.

O estudo permite ainda outras conclusGes:

- 0 casamento provoca desinvestimento na classe e, globalmente,

diminui a disponibilidade.

- 0 nimero de horas que o professor passa com os alunos determina a

relacdo.

- as actividades extra-escolares sdo consideradas ocasides propicias para

a melhoria da relacéo.

- de um modo geral, para todos os professores, as boas relagdes com a

classe sdo uma dimensao privilegiada do seu projecto profissional.
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4.5. O Sexo

A feminizacio da funcdo docente é um fenémeno quase universal e
que se confunde com a modernizagdo das sociedades. Segundo Abraham (1972)
a feminizagzo foi acompanhada da decadéncia do prestigio da profissdo docente
e da mudanc¢a na origem social dos professores recrutados - sobretudo
mulheres da classe média que procuram na profissdo um equilibrio entre as
suas necessidades culturais e econdémicas e as tarefas tradicionalmente
femininas de "fada do lar". Para a autora é importante que se acrescente ao
plano sociolégico da feminizagdo, o "facto psicolégico” pelo qual se acentuam
os estere6tipos da educagdo como tarefa feminina. Por outro lado, e apelando a
que o debate sobre a construgio de identidades docentes femininas se centre no
futuro e ndo em modelos do passado, Abraham (1972) abre uma perspectiva
positiva na visdo dos efeitos da feminizagio dizendo que ela d4 as mulheres
um grande poder (social) do qual ndo usufruem por ndo terem consciéncia
disso mesmo.

Para a autora a entrada da mulher no ensino, nas condi¢cdes em que se
efectuou e efectua, assegura o ciclo de alienagio social, pois a educacéo passa a
fazer-se sob o signo do estere6tipo feminino onde se acentuam as caracteristicas
de passividade, dependéncia e pensamento reprodutor. Outras caracteristicas
femininas como o interesse pela expressdo de sentimentos, a receptividade e
abertura nas relagdes humanas e a sua capacidade de acgdo e de mudanga real
do meio de vida ou sdo escamoteadas ou usadas para acentuar aquele
estereotipo.

Alguns factores internos a mulher (os parametros da sua escolha
profissional) e outros factores externos relativos aos seus modos de vida
privada, social e escolar contribuem para a manutencdo dessa situagdo. Da
interaccio destes factores resulta uma hierarquia escolar cujo topo é ocupado
sobretudo por homens e cuja base é ocupada sobretudo por mulheres. O
processo subjacente a essa distribuicdo pode explicar-se da seguinte forma.
Devido ao estereétipo da identidade feminina dominante, & prépria hierarquia
do sistema educativo e ao facto de o acesso das mulheres ao sistema de
emprego ser, do ponto de vista histérico, ainda muito recente, a maioria das
mulheres professoras assumem um sentimento de inferioridade intelectual
sentindo-se depreciadas em relagdo a um esteredtipo de identidade masculina
caracterizado pela eficicia, competitividade e racionalidade. Sem nenhuma
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base real o sentimento de inferioridade intelectual traduz-se, de facto, em
inibi¢do do pensamento e em medo da expressdo (apresentagdo) publica. Para
neste contexto assumir cargos de poder e responsabilidade nos quais € vitima
de 6dios varios, rejeicdes e desconsideragdes, a mulher necessita de uma
grande for¢a de caracter e autonomia. Normalmente a ocupagdo desses cargos
ndo faz parte das suas expectativas; se persegue um papel inovador prefere
afirmar-se em papéis de orientacdo educativa e/ou aprofundar conhecimentos.
Os homens, numa "profissdo feminina" sentem-se sobretudo ameagados na
sua viribilidade. A sua forma de afirmacio tipica é a subida na hierarquia de
poder.

Num estudo baseado em entrevistas ndo directivas e num questionario
semi-directivo com 80 professoras israelitas Abraham (1984c e g) procura
identificar quais sdo as tensdes profissionais préprias das professoras. Os
resultados fundamentais desse estudo sao o0s seguintes.

1 - O conflito mais comum e mais intenso nas professoras situa-se nas
relagdes entre o papel parental e o papel profissional. O problema agudiza-se
nas professoras que sdo mies de criancas pequenas e naquelas em que o
esteredtipo de "fada do lar” estd mais presente e é alimentado pela sobrecarga
de trabalhos quotidianos a que as mulheres estdo sujeitas. Sem serem bem
sucedidas nas tentativas de articulacio de um e outro papel sentem que os
desempenham apenas a meio tempo criando de si uma imagem geral de
insuficiéncia muito desvalorizante e culpabilizada. Abraham faz depender esta
situacdo, também, do facto de o ideal da mulher de carreira ser muito recente, e
afirma que mesmo nas mulheres de carreira a interrogacéo sobre a prioridade a
dar a esses papéis estd sempre presente.

2 - Nas mulheres casadas o conjuge funciona como agente confirmador
da identidade profissional. O conjuge é um outro significativo fundamental no
reconhecimento necessario a auto-estima relativa aos dominios profissional e
familiar. Em alguns casos o conjuge nado s6 ndo assume este papel securizante e
estimulante, como pode até entrar em rivalidade com a mulher: essa
rivalidade tem origem no medo no homem do sucesso da mulher e é
alimentado pelo medo do sucesso nesta.

3 - De um modo geral as mulheres avaliam a sua realizacdo
profissional por comparagio com os homens. Consideram-se inferiores no
plano intelectual e valorizam no homem a forca e a autoridade nas questoes
disciplinares.

4 - A compreensdo da direcgdo da escola é considerada essencial para a
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realizagdo adequada do trabalho. As professoras entrevistadas evitam ocupar
postos de poder e preferem os homens como autoridade embora os acusem de
incomprensdo. As mulheres ocupantes dos mesmos postos 530 consideradas
incompetentes, parciais e excessivamente autoritarias.

5 - Entre colegas a rivalidade é grande, embora a competicio seja de
preferéncia dissimulada e abstracta; as professoras mais novas acusam as mais
velhas de as ridicularizarem.

5. QUESTOES METODOLOGICAS: O MISPE

O MISPE é o principal instrumento utilizado em clinica e em
investigacio pelos tedricos das trés perspectivas que apresentdmos. De facto a
abordagem humanista é a dnica que possui um intrumento de avaliacédo
especifico a teoria subjacente.

A "Matriz Intra e Interpessoal do Self Profissional do Professor"
(MISPE- Matrice Intra et Interpersonnelle du Soi Professionnel de
'Enseignant) foi criada por Ada Abraham com "o objectivo de facilitar o
estudo do Self profissional do professor enquanto sistema multidimensional,
compreendendo as relagdes do individuo, conscientes e inconscientes, em
relacio a si mesmo e em relagdo a "outros significativos”™ no campo
profissional e actual" (Abraham, 1984d p. 36). O modelo utiliza 0 método de Q-
Sort. Cada professor deve classificar quatro vezes 60 tragos (30 tragos na versao
reduzida) numa escala de sete graus, desde o "completamente de acordo” ao
"completamente em desacordo”. Assim se obtém informagdo sobre o modo
como 0s sujeitos se descrevem a si mesmos. As quatro classificagdes referem-se
ao Self actual (S) (como o individuo pensa que é realmente) , ao Self ideal (I)
(como gostaria de ser), ao Self para os alunos (E) (como pensa que 0s aiunos o
véem), e ao Self para as autoridades (A) (como pensa que é visto pelas
autoridades escolares).

Estas descri¢des sdo a base para diferentes niveis de analise no modelo:
(1) a face do Self e (2) a fisionomia da face, que nos informam dos processos do
Self a nivel consciente; (3) as configuragdes e seus equilibios que visam 0s
niveis pré-consciente ou inconsciente.

(1) A face refere-se 4 informacdo obtida para cada descri¢do de si
separadamente e representa as opinides do professor sobre si mesmo; 0 seu
contetido é procurado nos items e seus graus.
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(2) A fisionomia diz respeito a forma da representagdo espacial em cada
uma das quatro dimensdes. De acordo com a distribui¢do dos tracos na escala
de sete pontos as fisionomias mais comuns podem ser de trés tipos:

a) a forma mais comum, sobretudo para o Self ideal é a de um arco
invertido. E a representagio grafica da natureza estereotipada e
dicotémica da face. Quando surge no Self actual indica
perfeccionismo;

b) a forma mais corrente para o Self actual é a da curva normal;

c) a apresentacdo da fisionomia em forma de "garfo" revela a existéncia
de bem-estar social e de aceitagéo pelos outros.

(3) Para formar as configuragbes consideram-se os acordos e desacordos
coexistentes entre as quatro dimensdes (S,LE,A). O Self actual (S) ¢ a dimensio
base a que todas as outras sdo comparadas. S0 quatro as formas de relagédo
utilizadas para formar as configuracdes:

a) acordo entre o Self actual e uma das outras imagens;

b) desacordo entre o Self actual e o Self ideal e desacordo entre Self
actual e uma das imagens para os outros nos casos em que esta esta
mais proxima do Self ideal que do Self actual;

) desacordo entre o Self actual e o Self ideal e desacordo entre o Self
actual e uma das imagens para os outros, estando esta imagem na
direccgéo oposta a do Ideal;

d) se ha acordo Self actual e Self ideal a direcgdo do desacordo entre o
Self actual e os selves para os outros ndo tém significagdo.

5.1. O Método: composicio e formas de tratamento para interpretagio

O teste é composto de 60 cartdes com uma frase relativa a um trago
caracteristico da vida profissional dos professores, por quatro folhas de
respostas (uma para cada descri¢do onde para cada frase (item) estd anotada a
escala de 1 a 7) e por uma folha de registo que permite a anélise dos resultados.

Existe uma versio reduzida a 30 items composta apenas de quatro
folhas de resposta (nas quais estdo escritos os items, seguidos da escala) e por
um folha de registo para anédlise dos resultados.

Na folha de registo anota-se, para cada item, o nimero em que foi
classificado nas quatro descri¢des de si. Apéds codificagdo anota-se na coluna




71

seguinte a configuracio que corresponde 2 sua repartigdo. Depois calculam-se
para cada item os desvios entre as descrigbes de S e as restantes descrigoes (5-I;
S-E; S-A). Na coluna seguinte anota-se a intensidade da configuragdo, ou seja, o
total de desvios. No perfil individual a4 frente da indicagdo de cada
configuragio anota-se o ntimero de items classificados nessa configuracéo e na
coluna seguinte a intensidade da configuraggo.

O MISPE, nos seus diversos niveis de anilise, tem sido utilizado em
clinica, na avaliacio de métodos de formacgdo, em estudos comparativos
relativos A pertenca cultural e na elucidagio das relagdes dos professores com
os outros significativos do campo escolar.

Nos estudos comparativos, para representar a matriz das configuragdes
especificas a um grupo dado, é necessario calcular a percentagem dos items
correspondentes a cada configuragéo por relagdo com o nimero total de items
classificados para todos os elementos do grupo.

No estudo da fisionomia cada sujeito é codificado para cada uma das
quatro descrigdes segundo o niimero de tragos repartidos sobre os sete graus da
escala; os pontos séo depois adicionados para todos os sujeitos e calculados em
percentagem da soma total de tragos.

5.2. O Método: a validade em causa

Tuyns (1984) considera que as "medidas" propostas por Abraham
(1984d) sao enviezadas e ndo tém validade. As suas criticas incidem na analise
do Self escondido e s&o apresentadas da seguinte forma:

1. O agrupamento em 12 configuracdes é arbitrario.

2. As probabilidades tedricas de aparecimento das diferentes
configuragdes néo sdo as mesmas.

3. Os "equilibrios" padecem das mesmas falhas das configuragdes.

A estas criticas Abraham (1984f) responde fazendo referéncia aos
resultados alcangados por intermédio do MISPE, ao longo de dez anos, em
estudos realizados por si e outros investigadores, em diferentes paises e
contextos culturais, salientando o principio da subjectividade nas técnicas de Q-
sort e ainda apelando a prépria testologia. A autora frisa que as 12
configuragdes utilizadas resultaram de varios estudos dlinicos e estatisticos que

evidenciaram a sua pertinéncia para o campo de estudo; e acrescenta que em
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testologia n&o sdo as probabilidades tedricas que engendram os modelos mas
sim a referéncia a normas de grupo.

6. A PROBLEMATICA CENTRAL DA CRISE DE INDENTIDADE
DOCENTE: CONCLUSOES E PERSPECTIVAS

O mal-estar docente refere-se sobretudo a "males” de estima pessoal e
de reconhecimento de si e tem como fontes primeiras as mudangas
qualitativas verificadas nas sociedades ocidentais ao longo deste século. O seu
nicleo é a redefinicio do papel da escola numa sociedade, agora, aberta e
plural, marcada pelo conflito e imprevisibilidade. Esta redefinicdo &
participante e participa de outras redefini¢bes mais basicas. O contexto socio-
educativo em mudanca é também por esta razdo profundamente complexo,
ambiguo, incoerente ¢ hesitante, ndo s6 nas praticas tentadas, mas também nos
objectivos perseguidos. No contexto escolar incoeréncias, hesitacbes e
ambiguidades revelam-se ainda mais intensas: a escola é o vértice da
ambiguidade. A resposta adequada e satisfatéria a um tal contexto pela pratica
profissional torna-se assim uma tarefa de grande envergadura de que poucos
tém consciéncia. Para ser abarcada, uma tal tarefa reclama estruturas pessoais
flexiveis, diferenciadas e dindmicas, ou pelo menos, um contexto escolar que
aberto a relagio, permitindo a metabolizacio de ansiedades inevitaveis,
funcione como suporte social e contribua para o desenvolvimento das
dimensdes pessoal e profissional do professor, doravante inseparaveis, pois a
pratica profissional tornou-se essencialmente "psicologica”.

Na realidade, porque as fontes de mal-estar ligadas as mudangas
qualitativas do contexto social se repercutem em fontes de mal-estar intenso
em contexto escolar, o corpo docente, para se defender das ansiedades
inevitaveis numa tal situagdo, criou uma grelha de relagbes especifica - 0 nexus
escolar - destinada a gerar, através da contengio das ansiedades, a coesdo e a
coeréncia que, embora falsas, lhe permitem continuar a responder, a falta de
melhor resposta, aos pedidos que lhe sdo feitos. Bem sucedidos neste propoésito
imediato, os professores, para se integrarem no nexus escolar, tm no entanto
que filtrar os seus ideais. O aumento da distancia entre estes e a pratica real
desperta novas ansiedades controladas através da imagem idealizada que ao
mesmo tempo que os distancia de outras tentativas de solucdo mais realistas,
lhes permite o minimo de auto-estima.
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Esta imagem idealizada criada para permitir 0 minimo de coeréncia
necessdria 4 sobrevivéncia profissional é o principal mecanismo defensivo
responséavel pelo problema que motiva as investigagdes do mal-estar docente e
que abrange a maioria dos professores: a rotinizagdo da ac¢do docente. Trata-se
de um mecanismo comum a professores de varios paises de cultura ocidental e
tanto mais evidente quanto menos desenvolvido ¢ o pafs.

O facto de a maioria do corpo docente ser do sexo feminino acrescenta
algumas particularidades 2 situagdo. Sensivel simultanemente a esteredtipos
idilicos da profissdo e ao estereétipo da muther "fada do lar", a mulher
acumula aos papéis profissionais outros papéis: o de mée e dona de casa.
Incapaz de os integrar a mulher manifesta um sentimento de insuficéncia
geral desinvestindo a profissdo e culpabilizando-se em relagio ao seu papel na
familia. As relagdes entre colegas na escola sdo também marcadas por
esteredtipos relativos ao sexo. As mulheres preferem os homens em postos
directivos e ndo se sentem atraidas por eles. Entre si sdo - embora de forma
dissimulada - profundamente competitivas. Presas as suas opg¢Oes nem sempre
valorizadas, sentem-se postas em causa quando confrontadas com colegas
"diferentes”.

A rotina na accio é assim resultado da acumulagdo de diversos
processos de diferentes niveis e amplitudes: os contextos social e educativo de
caracter indefinido e ambiguo; o nexus escolar que responde as ansiedades
formalizando as ac¢Bes mas permitindo-lhes o minimo de operatividade; a
professora que adoptando uma pratica adequada ao nexus escolar e a
prossecucio dos seus papéis familiares se liberta da ansiedade provocada por
esta dissonancia criando de si uma imagem idealizada que lhe assegura a auto-
estima necessaria a sobrevivéncia profissional mas a desvia do crescimento
profissional.

Os estudos sobre o mal-estar, preocupados em solucionar o problema,
centram-se na formacio como grande estratégia de intervengdo. Em geral a
formacio inicial devia dotar os professores das competéncias minimas para
Ihes responder inicialmente - competéncias intelectuais e de relagdo adequadas
a complexidade do contexto. A formagdo continua devia centrar-se na auto-
identificacio do estilo docente, através de grupos de trabalho transversais e
participantes na vida escolar que assegurassem o realismo da ac¢io e o suporte
sdcio-afectivo que ela exige.

O MISPE que se centra nas relacdes hierdrquicas do campo escolar tem
sido o instrumento mais utilizado na investigagdo empirica.
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A sintese acabada de apresentar que nos foi permitida gragas aos
importantes desenvolvimentos efectuados no ambito da investigacao do mal-
estar docente, leva-nos, no entanto, a salientar algumas contradi¢cbes nesse
dominio. A primeira contradi¢do diz respeito ao facto de nela se insistir na
separacio entre as dimensdes sociolégica e psicolégica apesar de todas as
abordagens, embora utilizando conceitos diferentes, se referirem ao caracter
psico-social do mal-estar docente. A segunda é simultaneamente de caracter
teorético e metodolégico e refere-se ao facto de a investigacdo do mal-estar
docente salientar a importancia dos factores sociais latos na emergéncia do
fenémeno e simultaneamente enfatizar as fontes vinculadas ao contexto
escolar para a sua elucidagio, nomeadamente através de um instrumento, o
MISPE que d4 preferéncia &s relagdes nesse contexto. A terceira tem implicagGes
nas estratégias preconizadas para a intervengéo no problema; sendo as relagdes
entre colegas, nomeadamente entre professores mais novos e mais velhos,
identificadas como dificeis e uma das principais fontes do mal-estar docente,
elas sdo pouco aprofundadas do ponto de vista tedrico, desprezadas do ponto
de vista metodolégico e enfatizadas nas estratégias de intervencao
preconizadas; de facto o trabalho em grupo como estratégia de intervencao é
um denominador comum as diversas abordagens e, no entanto, nio se darifica
suficientemente como se passa de relagdes caracterizadas pela competicdo a
relacbes caracterizadas pela colaboragdo ou coopera¢do. Finalmente, sendo o
corpo docente constituido, na sua grande maioria, por uma populagdo
feminina, sé no contexto da abordagem humanista de Ada Abraham essa
realidade d4 origem a uma teorizacido apropriada.

Destas quatro contradi¢des apontadas as duas primeiras sdo as mais
pertinentes para os objectivos que perseguimos neste capitulo. A primeira tem
sido objecto de preocupacio por parte dos principais autores no ambito das
investigacbes do mal-estar docente, as quais utilizam raramente e sempre de
uma forma secundéria o conceito de identidade nos seus estudos. Do nosso
ponto de vista, a utilizagdo do conceito de identidade poderd dar conta de
forma adequada da interac¢do entre as dimensdes social e pessoal do problema.
Neste contexto a prossecugio dos objectivos centrais deste nosso trabatho pode
ser, secundariamente, uma resposta aos problemas com que se debate a
investigagio do mal-estar docente. A problemética central da crise de
identidade docente de que a sintese do estado actual da investigagdo do mal-

estar docente nos permitiu dar conta - a rotina e a dificuldade em mudar na
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accio docente como resultantes da interacgio de cardcter psico-social de
diversos processos de diferentes niveis e amplitudes que se estendem do
contexto societal & pessoa - leva-nos a limitar a psicologia social o nosso campo
de investigacio da identidade docente através do proprio conceito de
identidade. No entanto, a aparéncia da problemética identificada e a
importincia determinante dos factores sociais latos na sua configuragao, tal
como se expressa na mengio a segunda contradigdo referida, exigem que a esta
primeira demarcagdo se alie uma outra que qualifique de um ponto de vista
metatedrico as abordagens a eleger: terdo que ser necessariamente abordagens
que considerem o “"quadro ecolégico" das identidades - concretamente a
prépria estrutura social - e que assim contribuam para a clarificagdo dos
processos inerentes as mudancas simultaneamente pessoais e sociais. Da
procura desse quadro metate6rico daremos conta no préximo capitulo.




CAPITULO1I

QUADRO METATEORICO DOS ESTUDOS ACTUAIS DA
IDENTIDADE EM PSICOLOGIA SOCIAL
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1. INTRODUCAO

Ao abordarmos o campo de estudo da identidade em psicologia social,
tendo por referéncia as conclusdes do capitulo anterior e os objectivos por nds
prosseguidos neste trabalho, depardmos com um dominio em mudanga, por
razdes, numa primeira andlise, semelhantes ou, pelo menos, relacionadas com
as inerentes & emergéncia da "crise de identidade" docente.

De uma maneira geral, constatava-se a existéncecia de um interesse
renovado pela identidade por parte da comunidade cientifica, traduzivel em
reformulagdes tedricas e metodolégicas.

Ao referir-se a esse novo interesse Malewska - Peyre (1990) afirma que
ele se faz acompanhar de mudangas nos referenciais de analise utilizados ou
na énfase que lhes é dada: nomeadamente, a énfase na estabilidade individual
e na conformidade social di lugar a énfase na mudang¢a pessoal e na
transformacio social. Em Lipiansky et al (1990) apresentam-se razdes factuais
para essa renovagdo: a aceleragdo das mudancas tecnolégicas e sociais, a
crescente mobilidade geogréfica e profissional e 0 caricter aberto e plural cada
vez mais "visivel" das sociedades actuais. Estes mesmos autores referem que as
mudancas verificadas fizeram com que a nogdo de identidade, originariamente
vinculada a psicanélise, se tornasse, sobretudo uma nogéo sintese de teorias e
disciplinas diversas.

Neste capitulo, pretendemos dar conta do sentido destas mudangas no
dominio da psicologia social, ou seja, dar conta do quadro metatedrico
subjacente ao estudo actual da identidade nesse dominio.

Numa primeira fase, a partir da obra de Erikson, referir-nos-emos as
dimensdes por que se orientam hoje os estudos da identidade de uma forma
geral. Dada a importancia de Erikson nas teorizagdes sobre a identidade em
psicologia numa perspectiva psico-social ndo poderiamos deixar de a ele nos
referirmos inicialmente, tentando evidenciar as repercussdes da sua obra nas
tendéncias da investigacido actual.

Numa segunda fase, daremos conta das principais reflexGes
metatedricas que a investigagdo no ambito do conceito de identidade em
psicologia social tem suscitado.

Todo o capitulo se situa num registo epistemoldgico do qual se tornou
necessario dar conta devido & transformacdo que atravessa o campo de estudo
em causa. Colocar a investigacio da identidade neste registo ndo s6 nos
possibilitou confirmar a importancia de uma "visdo ecolégica” no dominio
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mas também nos permitiu fazer uma primeira leitura da crise de identidade
docente a luz do conceito de identidade, a qual consideramos como hipotese e
da qual damos conta no final do capitulo.

2. TENDENCIAS ACTUAIS DO ESTUDO DA IDENTIDADE

Os estudos sobre a identidade em Psicologia sdo de uma maneira geral
marcados pela obra de Erik Erikson. Os desenvolvimentos que apresentaremos
neste e nos préximos capitulos referem-se-lhe explictamente e implicitamente.
Torna-se, por isso, importante expdr alguns aspectos capitais da sua obra.

Por outro lado, a evolucio entretanto verificada na investigagdo obriga
a introduzir no dominio algumas dimensdes organizadoras.

2.1, Erik Erikson: um referencial

O referente teérico de Erikson é a segunda teoria do aparelho psiquico a
qual se caracteriza pela “introdugdo da nogéo de id como instancia separada da
qual as outras emanam por diferenciacio, (e por) uma evolugdo da nogio de
ego que acentua, quer as identificagbes de que saiu quer a sua fungdo
adaptadora como aparelho diferenciado” (Laplanche e Pontalis, 1985, p. 367).

Mas diferentemente de Freud, Erikson faz do ego e ndo do id o cenfro
da sua teorizacdo, enfatizando a sua autonomia e a sua abertura a realidade
externa. Simultaneamente, alarga esta ao contexto familiar e ao contexto social
(institucional e cultural), e acrescenta aos fendmenos intrapsiquicos os
fenémenos psicossociais. A sua finalidade principal é mais a compreenséo do
normal e sua potencializagdo maxima que o esclarecimento do patoldgico;
notemos a propdsito a sua preocupagio em considerar certos sintomas
neuréticos como uma forma de busca da normalidade e sobretudo a sua
definigio de crise como condigdo necessaria nio s6 da normalidade mas da
vitalidade da vida humana. A teoria da identidade de Erikson é explicitamente
uma teoria do desenvolvimento éptimo.

Para tal Erikson faz, como ele préprio diz, uma reformulacéo da tarefa
do ego considerando-a um dos trés processos interactuantes pelos quais a
existéncia humana se torna "continua no tempo e organizada na forma®
(Erikson, 1976, p. 72): o processo biolégico, o processo social e o processo do ego.
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Este tltimo é "o processo organizacional pelo qual o individuo se mantém
com uma personalidade coerente" (Erikson, 1976, p. 73) para si e para os outros.
E neste processo que o conceito de identidade se edifica, 20 mesmo tempo que a
nocio de identificacio, central na teoria freudiana, passa para segundo plano.

2.1.1. A nocédo de identidade

Referindo-se & forma como a sua teoria se ia divulgando Erikson (1976)
acusa o uso, por vezes pouco digno, do termo identidade, critica a sua definicdo
trivial ao nivel popular e a restri¢do entretanto sofrida pelo termo ao nivel
cientifico, e reconhece o papel positivo da ego psychology e a da Psicologia
Social no esclarecimento do conceito.

Considerando o caréacter difuso do conceito de identidade uma sua
qualidade intrinseca preocupa-se, no entanto, em defini-lo, diferenciando-o ou
relacionando-o com outros conceitos. _

Vimos j& que o objectivo de Erikson é edificar uma teoria do
desenvolvmento éptimo capaz de dar conta de como a estrutura e a
organizagio sociais podem fortalecer o trabalho de sintese do ego numa
complementacio mutua. Vimos também que é este “elemento egdico” o pilar
da identidade propriamente dita. De facto, em Erikson, a identidade do ego é a
fungdo psicossocial central. Para cada individuo é uma qualidade do ego, um
"estilo de individualidade" enfim, é 0 modo uniforme e continuo como o ego
pde em acgdo os seus métodos de sintese; ela é o realmente alcancado, uma
configuragio singular conseguida, mas permanentemente revista na realidade
do Eu no mundo social.

A identidade do Eu é um outro elemento que em conjunto com a
identidade do ego contribui para a formacdo da identidade. O ego ¢
inconsciente - apenas temos consciéncia da sua actividade - o Eu é todo
consciéncia. A identidade do Eu é o que emerge da experiéncia em que 0s eus
(normalmente pré-conscientes e conscientes apenas quando 0 eu quer e o ego
concorda), temporariamente confundidos, sdo reintegrados num conjunto de
papéis que obtém reconhecimento social. A difusdo é vivida ao nivel da
identidade do Eu.

S3o 0s eus que contracenam com 0s outros: 0 Eu compara os seus eus
com 0s eus dos outros criando imagens do eu nos papéis de cuja integracao o
Eu deve dar conta. Entretanto, o Eu reflecte varios eus que se conjugam para
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formar o Eu-mesmo - Self composto e coeso que se define como o Eu integrado
a olhar para si mesmo.

A identidade pessoal é a identidade do Eu a funcionar bem, refere-se a
um sentimento envigorante de continuidade e uniformidade baseado na
percep¢io do proprio e na percepcio do reconhecimento dos outros: é um
sentimento de "estar em casa", de "saber para onde se vai" perceptivel quando
estamos prestes a t&-lo ou a perdé-lo - enfim, uma certeza intima de
reconhecimento antecipado por parte daqueles que contam. Erikson insiste em
frisar que se trata mais de algo que se tem que de algo que se busca pois a
identidade do Eu é ainda uma parte da identidade do ego: a "representacdo do
Eu" subjacente & acgdo é uma atitude do ego em relagio ao Eu e resulta do
trabalho do ego.

Entre a identidade do Eu e a identidade grupal a relagdo é estreita pois a
primeira é uma variante individual bem sucedida dos modos de dominar a
experiéncia presentes na identidade grupal: assim, o significado cultural e o
reconhecimento social tornam-se capitais.

Como teremos notado nesta exposigdo a 1dent1dade em Enkson é
simultaneamente um sentido consciente de singularidade, uma luta
inconsciente pela especificidade da experiéncia e uma participagdo solidéria
com os ideiais de um grupo; o "elemento egdico”, a identidade do ego, é, no
entanto, a funcio psicossocial central que os orienta. Daqui que para Erikson o
auto-conceito, a auto-imagem e a auto-estima ndo possam substituir o conceito
de identidade embora relacionando-se com ele: sdo aspectos dominantes da
busca de identidade mas ndo sio a identidade.

2.1.2. A interacgdo do social e do individual

A prépria criagdio do conceito de identidade deve-se ao propésito de
Erikson de elucidar a complementa¢io mitua da sintese do ego e da
organizagio social. O estudo desta complementacdo mitua, que leva a procurar
saber que "meios" favorecem ao méximo o desenvolvimento de uma
personalidade saudével, tem por base a interacgdao dos processos biologico,
social e egéico a que Erikson chama “fisiologia da vida" (1976, pag. 73).

Erikson critica a Psicanalise classica exactamente na medida em que ela
opde organismo e meio. Considerando que a orientagdo pseudobiolégica da
Psicanalise mais ndo faz que reduzir o meio a “"vagos apoios ou (a) cegas
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pressBes e meras convengdes " (1976, pag. 222), baseia-se nas concepgoes
ecoldgicas da biologia moderna e nas afirmacbes de Hartmann sobre o bébé
humano para explicitar aquela interac¢do. Segundo Erikson a afirmacido de
Hartmann de que o bébé nasce pré-adaptado a um "meio expectavel médio®,
implica uma formulacio mais verdadeiramente bioldgica, assim como
inevitavelmente social. Para Erikson a sociedade deve oferecer ao individuo
uma sucessdo de "meios expectaveis médios" de acordo com as suas fases de
desenvolvimento.

Considera assim que a relagdo entre os valores, as institui¢Ges sociais e
a sintese do ego é sistematica: "algo no processo do ego (...} e algo no processo
social (...) & idéntico" (1976, pag. 226).

Torna-se assim claro como refere Erikson (1976), que a interaccdo
individuo meio s6 pode ser conceptualizada numa espécie de relatividade
psico-social; 0s meios expectiveis médios devem respeitar os reajustamentos
oriundos das transformacdes histéricas e tecnolégicas inerentes 2 ecologia
humana.

A psicologia é assim envolvida por uma psico-histéria, histéria que
muda as préprias conotagdes da identidade.

Entretanto todas estas preocupagdes e inovacdes de Erikson tém como
pano de fundo a consciéncia do carécter peculiar da mudan¢a no mundo
contemporaneo: "a aceleragio da mudanga (...) chegou para ficar ou (...} para
desenvolver-se connosco, e & nossa frente" (1976, pag. 25).

2.1.3. Identidade e identificacgdo

Na definicdo de identidade Erikson focaliza o adquirido, o alcangado
em detrimento do processo de aquisi¢io: é neste contexto que se compreendera
o seu menosprezo das identificagdes embora fazendo delas tal como Freud a
base para o desenvolvimento psicossocial durante a infancia da qual considera
que a adolescéncia ¢ a tltima fase. O que no fundo critica é o facto da
Psicanalise nio ter compreendido a importancia do reconhecimento dos outros
(estatutos e fungdes) para a concretizacdo da identidade. E esse reconhecimento
que permitira a sintetizagio das identificagbes infantis de um modo Unico e,
simultaneamente, em concordincia com os papéis oferecidos pela sociedade,
gerar uma nova espécie de identificacio na base da deciséo e do compromisso e
nao na base do jogo e da experiéncia.
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De facto, em Erikson (1976) nenhuma das idenfificagées da infancia é
operante em si mesma: na nova identificacdo as identificagbes precoces
subordinam-se a uma nova Gestalt. O autor afirma mesmo que a identificacio
como mecanismo é de utilidade limitada e que a formagio da identidade
comeca onde a utilidade da identificacdo acaba.

2.2. Dimensdes actuais para o estudo da identidade

A influéncia de Erikson nos estudos actuais da identidade é grande: a
ele se deve a colocacio do conceito no registo da actividade normal e
consciente, no contexto sécio-cultural e numa dindmica psicossocial.
Entretanto, as mudangas societais e epistemolégicas verificadas relativizam
algumas das ideias de Erikson, nomeadamente a énfase na identidade do ego
em relacio a Identidade do Eu ou da identidade produto em relagdo a
identidade processo. Esta énfase resulta numa visio da identidade demasiado
vinculada 2 organizagio societal do seu tempo. Mas de modo geral considera-se
que se deve a Erikson a reafirmacio do caracter social da psicologia individual,
o apelo a trabalhos interdisicplinares na area da identidade e ainda a
problematizacio do duplo referente cultural na edificagdo da identidade
(Lipiansky et al, 1990).

A partir da obra de Erikson e dos desenvolvimentos entretanto
verificados, em Camilleri et al (1990) propdem-se os seguintes principios
epistemolégicos para a orientagio dos estudos da identidade.

Perspectiva dindmica na abordagem

A identidade é um processo que integra vérias experiéncias do
individuo ao longo de toda a sua vida; logo, deve-se abandonar
definitivamente a ideia de uma identidade com periodos reificados de
elaboracio e enfatizar os contextos de socializagao.

Interaccdo na génese e na dindmica

E no seio de redes interactivas que o individuo se constréi como
possuidor de um conjunto de atributos pelos quais se define face aos outros & é
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reconhecido pelos outros; é sempre por relacio com estes que o individuo
rejeita ou aceita imagens de si.

A opgio pela interacgdo do individual e do social ndo se restringe as
relacdes interindividuais mas inclui as estruturas sociais.

Aspecto multidimensional e estruturado da identidade

Sendo diversas as situaces de interaccio também as identidades 0 s&o.
Estas identidades niio se justapdem simplesmente mas sdo integradas num
todo estruturado mais ou menos coerente e funcional.

Aceitacio da unidade diacrénica de um processo evolutivo

Apesar da diversidade e mutabilidade das situagdes o individuo guarda
wm sentimento de unidade e continuidade pelo que & reconhecido por si pelos
outros como sendo ele mesmo.

Ultrapassagem da o0posi¢io estabilidade-mudanca

Sao duas as funcoes da identidade: integradora e adaptativa. A primeira
define-se como preservacdo do Eu como unidade integrada: é a identidade
sintética perseguida na busca de identidade mediante sentimentos de
desagregagdo e incoeréncia. A segunda permite a adaptagao a situagdes
relacionais diversas; é a identidade sincrética admiravelmente plastica.

De certo modo estes principios resumem as principais tendéncias da
investigagdo actual sobre identidade. Mas a suas implicagdes 530
suficientemente profundas ao nivel conceptual e metodolégitcc; para que elas
n&o bastem por si sés como explanagao teorica.

Estes principios fazem ressurgir sob uma nova forma, debates sempre
presentes ao longo da histéria da Psicologia tais como Psicologia individual
versus Psicologia colectiva, unidade versus diversidade da organizagao
psicolégica ou essencialismo versus construcionismo da mesma.

Dada a natureza das problemadticas em questao a psicologia social € a
area onde as reflexdes mais se tém feito sentir; ai procura-se sobretudo uma

nova relacdo entre o individual e o social.
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3. REFLEXOES NO AMBITO DOS ESTUDOS ACTUAIS DA
IDENTIDADE

Segundo Gergen (1987) o caracter substancial, penetrante e perseverante
das actuais preocupacdes com a identidade demonstra que o conceito de
conhecimento que até ao momento serviu para definir o saber e as pessoas
perdeu a sua base.

Nas reflexdes actuais no ambito dos estudos da identidade apela-se a
uma nova definicio de saber e de pessoa, ou seja, a novos parametros de
relacio com o mundo. Estas novas defini¢des permitirdo “ordenar" de novo a
vida social "desordenada” pelo desgaste das formas tradicionais.

3.1. O quadro metatedrico

O contexto metatedrico das reflexdes é marcado pelo Construcionismo
Social e pelo Interaccionismo Simbélico. No Construccionismo Social afirma-
se que os termos em que o mundo é conhecido, onde se inclui o
comportamento, sao artefactos sociais, construidos nas trocas das pessoas em
relacio; o Interacccionismo Simbélico clarifica o caracter simbdlico das
interaccdes sociais e acentua o sujeito em co-operagdo como construtor das suas
realidades.

3.1.1. Construcionismo Social

No Construcionismo Social pretende-se explicar de nova forma o
processo pelo qual as pessoas se descrevem e ddo conta de si e do mundo.
Concretamente procura-se ir para além das tendéncias empiricista -
representada em psicologia pelos behaviorismo e neo-behaviorismo - e
racionalista - representada em psicologia pelo cognitivismo - que tém marcado
a histéria da filosofia da ciéncia (Gergen, 1985).

O que se pde em causa é a concepgdo de conhecimento como produto
mental ou reflexo da realidade pois considera-se que as categorias teoréticas do
conhecimento sio "conven¢des sociais” produzidos nas trocas entre as pessoas
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em relacio e historicamente situadas; trocas que assumem a forma de um
empreendimento activo e cooperativo. O conhecimento cientifico deve por
isso incidir na base histérica e cultural das formas em que o mundo tem sido
construido e atender as institui¢des sociais, morais, politicas e econémicas que
as sustém.

Segundo Gergen (1987) no construcionismo social trata-se de recolocar
o conhecimento psicolégico na esfera social; a psicologia deve por isso,
tentando compreender a comunidade preocupar-se em saber quais sdo 0s
axiomas mais usados pela nossa sociedade para descrever as pessoas, situa-las, e
jdentificar as linhas gerais de referéncia a ac¢do humana que determinam as
convengoes. Esta renovagio do lugar da psicologia em relagéo ao mundo social
introduz mudancas nos seus critérios de validade: a manuten¢do de uma
forma de conhecimento nio é produto da sua validade empirica mas sim das
vicissitudes do processo social; enquanto acges sociais as formas de
conhecimento se dominantes servem o controlo social e modificam-se
mediante formas de negociagido da compreensao.

O critério de verdade é a capacidade do investigador para estimular os
restantes investigadores e as outras pessoas sociais; a adequacdo de uma
metodologia depende do grau em que ajuda o investigador a desenvolver
aspectos pertinentes e apelativos do seu trabalho; entretanto o critério moral
assume uma particular relevincia uma vez que a inteligibilidade partilhada &
condigiio para a construgio do conhecimento. Finalmente, os problemas de
investigagio serio mais conceptuais que empiricos (Gergen, 1985):
investigagdo psicolégica centrar-se-ia, sobretudo, na construcao de
instrumentos teoréticos, nomeadamente de conceitos entre a Psicologia e a
Sociologia, a serem inseridos nas praticas sociais em que funcionam.

Para demonstrar a pertinéncia do Construcionismo Social, Gergen
(1985; 1987) exemplifica com o conceito de Self: diz o autor: "As teorias do Self
sdo, sobretudo (...) teorias do que é ser humano. Tais teorias informam a
sociedade do que o inividuo pode e ndo pode fazer, dos limites que devem ser
colocados ao funcionamento humano e das esperangas de mudancga futura a
serem alimentadas. Mais, informam a sociedade dos direitos e dos deveres,
designam as actividades a serem vistas com suspei¢do ou aprovacéo e indicam
o que e quem deve ser considerado responsavel pela actual condigéo. Definir o
Self & implicitamente fazer um juizo sobre a sociedade” (Gergen, 1987, p. 54).
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3.1.2. O Interaccionismo simbdlico

Segundo Gergen (1987) muitas das ideias do Construcionismo Social
estdo ha muito patentes no Interaccionismo Simbdlico.

O interaccionismo simbélico é uma grelha conceptual relativa as
relacdes do homem com o mundo social. Como refere Charles Morris (1962) na
sua introducdo ao livro Mind, Self and Society de G. H. Mead, a teoria
evolucionista tornou-se pregnante na sociedade da época do autor. A sua
divulgagio envolveu a aceitacdo definitiva da relagdo individuo-meio como
base do desenvolvimento humano; pensar esta relagdo e discernir ai o papel
capital do contexto social tornou-se uma tarefa cientifica da maior importancia.

Mead, pragmatista como filésofo e behaviorista social enquanto
psicélogo social, é o verdadeiro criador da abordagem a que Blumer poria mais
tarde o nome de Interaccionismo Simbdlico. Preocupado fundamentalmente
com a origem e o desenvolvimento da inteligéncia humana inserindo-a no
processo evolutivo - enfatizando por isso a cognigdo - Mead €, no entanto,
também influenciado por Cooley, cuja orientagdo releva da afectividade.Em
Cooley (1902) a sociedade é uma relacio de ideias pessoais e a personalidade
emerge da comunicagdo entre os que partilham a vida social, tendo af as
expectativas dos outros um papel preponderante. O método da instrospeccao
simpatética que o autor propde para evidenciar factos sobre as pessoas € a
sociedade, define-se como simpatia para imaginar coisas como 0s ouiros as
imaginam.

O interaccionismo simbdlico preocupa-se em analisar como as pessoas,
2 medida que interagem no processo social, desenvolvem perspectivas
cognitivas partilhadas e grelhas de ordenagdo das suas respostas relativamente
ao pensamento e ao Self (Jonathan Turner, 1988). Nesta analise da interaccgdo,
que inclui processos de motivagéo e de estruturacio, enfatiza-se o actor social
como construtor, em cooperagdo com os outros, dos seus planos de acgdo e da
estrutura social, e relativizam-se, por vezes em absoluto, os constrangimentos
desta. A capacidade dos seres humanos comunicarem por meio de simbolos
construindo, nomeadamente pela linguagem, significados partilhados dando
nomes as coisas é o seu ponto de partida.

A sua complexidade tedrica torna dificil que se faga sobre ela uma
exploragio sequencial. Por esta razdo faremos a sua exposi¢do com base nos
seus conceitos basicos, os quais no seu conjunto definem o mundo social para
o Interaccionismo Simbdlico.

;
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O impulso

O impulso refere-se a um estado de desequilibrio com o meio e tem
origem nas interacgdes, passadas e presentes, com outros. Os seres humanos
sdo naturalmente motivados para restabelecer o equlibrio, 0 que € uma
condicio de sobrevivéncia; o bloqueamento do impulso apenas fortalece e
encoraja deliberagdes e manipulagbes ambientais tendentes aquele
restabelecimento (Johnathan Turner, 1988).

O acto social

O acto social é um comportamento organizado proveniente do
impulso tendente a restabelecer o equilibrio que requer para a sua consumagao
certos ajustamentos a objectos apropriados no mundo exterior; um objecto
apropriado é-o pelo significado (relevéncia para a restauragéo do equilibrio)
que transporta e sO nessa condigio se torna estimulo.

Este acto social ocorre num tempo histérico, é funcional e, por
defini¢iio, envolve pelo menos dois individuos, funcionando cada um como
objecto apropriado para o outro.

A Interacgdo Social

Qs interaccionistas simbodlicos pretendem sobretudo analisar a
interacgio social nas suas relagdes com a subjectividade (Taylor e Jhonson,
1986) discernindo o sentido que ela transporta para os que nela estdo
implicados, o que gera, segundo Marc e Picard (1989), um compromisso com 2
intersubjectividade. Definem-na como dizendo respeito "a relagio interpessoal
entre Ego e Alter, (a0) modo de relacdo que ela instaura, (4) possibilidade de
uma comunicacio entre consciéncias subjectivas e (a) parte do psicolégico e do
social neste processo” (pag. 63).

Para dar conta do essencial da dinamica da interacgio, Mead (1962)
emprega o conceito de matriz triddica. Johnathan Turner (1988) descreve esse
conceito da seguinte forma: "Primeiro, um organismo, enquanto se move no
meio, faz gestos; fazendo-o, envia sinais aos ouiros organismos; segundo,
outro organismo percebe esse movimento reparando nos gestos e entdo
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responde-lhes alterando os seus movimentos no meio, enviando 0s seus
préprios sinais. Terceiro, o primeiro organismo percebe estes dltimos sinais e
responde-lhes alterando o seu percurso de comportamento” (pag. 74). Quando
estes trés conhecimentos ocorrem a interac¢do estd completa. A esta dindmica
Mead chama também conversa de gestos .

Em Mead (1962) tal como a actividade cooperativa é essencial a
sobrevivéncia, a partilha de significados - os simbolos significantes - & essencial
a interaccio. No exemplo referido a interacgdio ocorre porque e quando os
gestos significam a mesma coisa para os participantes. Compreenderemos
melhor esta condigdo se tivermos em conta os conceitos seguintes.

Simbolos Significantes

O significado de um gesto é o comportamento que ele indica (antecipa).
A partilha de significado - o consenso que est& envolvido no processo social - &
essencial & consumac¢io do acto e, por isso, a interacgao, na medida em que
antecipando comportamentos futuros semelhantes, permite ajustamentos
prévios da acgio, ou seja, planos de acgdo em cooperagdo. Os significados
partilhados denominam-se simbolos significantes: a linguagem é 0 seu
sistema. Estes simbolos significantes sdo construidos, conforme se persiste na
consumacgio do acto, quando dois gestos diferentes adquirem para 0s
participantes o mesmo significado. Sdo os estados de auséncia de consenso ou
os impulsos que despoletam esta construgao.

Definicdo da Situagdo

No processo de resolucdo de uma situagio interativa problematica,
fazem-se ensaios de significados para a situagdo. Este processo de simbolizacdo
é um processo de categorizagdo que tem como produtos definigdes da situacdo
ou categorias de respostas semelhantes para objectos semelhantes. Assim a
definicio da situacio simplifica o complexo e permite a organizagdo do
comportamento. Segundo Stryker e Statham (1985) a cultura intervém na
especificacio do que é relevante numa situacao; situagdes culturais novas
tornam essa definicio dificil; neste caso s#o ensaiadas defini¢Ges hipotéticas a
serem reformuladas no decurso da interacgdo.
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Papel, tomada de papel e construcdo de papel

O conceito de papel no interaccionismo simbdlico parte do conceito de
posicio (Stryker e Stathan, 1985). Posi¢des sdo categorias sociais reconhecidas de
actores e representam tipos de pessoas que é possivel ser numa sociedade; estas
posicdes inspiram nos sujeitos expectativas de papel organizadoras do seu
comportamento. O papel é um simbolo significante - significado partilhado -
que se efere a essas expectativas. Os papéis sdo, em esséncia, complementares;
por isso, Hewitt (1991) considera o papel como uma gestalt - um conjunto
organizado de ideias e principios sobre as posigOes, que as pessoas empregam
para saber como se comportar.

E a nogiio de Outro Generalizado de Mead (1962) que emerge da tomada
de papel e do pensamento que esta subjacente a estas concepgdes. Doise (1980),
define-o como conjunto organizado de atitudes dos outros que nds proprios
assumimos e que d4 unidde ao Self. Johnathan Turner (1988) - relacionando-o
com as nocgbes de convivéncia colectiva de Durkheim e de comunidades
mentais de Wundt - precisa esta defini¢do vinculando a nogdo a padrSes
coerentes de coordenacio das interac¢des. Segundo o mesmo autor a nogéo é
uma variavel critica na obra de Mead: ele informa sobre os modos adequados
de resposta as situagBes e é um critério de auto-avaliagdo; em geral, fixa os
pardmetros segundo os quais as pessoas se devem comportar.

A tomada de papel - capacidade de interpretar os gestos dos outros e de
os tomar mentalmente fazendo-os perspectivas préprias sendo uma
componente importante da construgio do Self, é também um importante
processo de socializagio. No entanto, o papel ndo prescreve listas de
comportamentos pois ndo é apenas tomado mas também construido. De facto,
as expectativas de papel envolvem avaliagbes sujeitas a interprefaces e a
tomada de papel ndo gera necessariamente e invariavelmente consensos; para
além disso, as perpectivas dos outros sdo diferencialmente relevantes para os
actores; finalmente, na situacio, intervém novas partilhas de atitudes e
orientacdes que a organizam de modo nem sempre concordante. Johnathan
Turner (1988) defende que Mead (1962) considera dois niveis diferentes de
Outro Generalizado : um abstracto e outro especifico as situagdes. De facto,
refere Mead (1962), o papel é simultaneamente um reflexo da atitude dos
oufros e um estimulo tentando influenciar os outros. Hewitt (1990),
entretanto, defende que o recurso a normas pré-existentes de comportamento
de papel s6 acontece em situagbes de inseguranga e isto por questdes
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pragméticas e ndo devido a requisitos especificos de papel. Neste contexto
podemos concluir, com Marc e Picard (1989), dizendo que a nogao de papel nédo
é um atributo individual ou social mas um facto relacional s6 compreensivel
no contexto em que se insere.

O Self

O pensamento é um conjunto de percursos antecipados construidos a
medida que se insiste em consumar um acto iniciado perante uma situacdo
problemética. Estes percursos correspondem a respostas a objectos oportunos,
como ja vimos, que emergem também na acgdo social. O Self é um destes
objectos; emerge da interacgdo num contexto social a partir dos juizos que os
outros oferecem dele e neste sentido é reflexo de modelos de comportamento
organizados no processo social. Ter a capacidade de Self é ver-se a sl mesmo
como objecto, entre oufros, na situagdo. O Self é de certa maneira uma forma
de pensamento - um auto-conceito. No entanto, refere Johnathan Turner
(1988), numa analise adequada da obra de Mead, repara-se que o auto-conceito
adquire, sobretudo em situagdes problematicas, a capacidade de influenciar o
pensamento; é neste sentido que esse autor considera o Self uma outra
variavel critica em Mead pois é ele que determina a emissdo de sinais e gestos.
De facto o auto-conceito individual medeia entre a configuracéo de impulsos, o
Outro generalizado e a avaliagdo de alternativas, por um lado, e a emissao de
gestos, por outro lado; em retorno, quando o sentimento de Self ndo é
confirmado na interaccio com os outros, na medida em que o impulso
(desequilibrio com o meio) aumenta, séo as consideragdes de Self que orientam
a percepcdo, o pensamento e a emissdo de sinais.

Mas o Self como objecto - 0 Me como o denomina Mead (1962) ndo é o
tnico componente do Self; se os selves dos individuos tém uma origem social
comum e por isso um conteido e estrutura comuns, eles possuem também
uma componente mais pessoal de individualidade. Se o Me , Self enquanto
objecto, conjunto organizado de atitudes dos outros que nos préprios
assumimos, é conformista, oI , Self enquanto sujeito, é criativo e consiste no
organismo reagindo aos outros. Entre I e Me hé uma relagio dialética, uma
conversa de gestos tal como entre o Self e os Outros. Tal como o Me é produto
da sociedade, a sociedade - que Mead (1962) define como padréo estével de
actividade cooordenada - é um produto do I . Entretanto, tal como a sociedade
se organiza em comunidades e grupos sociais diferentes, também o Self que
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emerge da interac¢io com eles é diferenciado. Um individuo possui tantos
selves quantos os grupos sociais oportunos para si. Mead (1962), no entanto,
nio aprofunda esta componente estrutural do Self, pelo contrario, o Self de
Mead (1962) é fundamentalmente um processo.

Identidade, auto-imagem e auto-estima

Self e identidade ndo sdo sindénimos. A identidade € genericamente o
lugar da pessoa na vida social, resultado da localizagdo do Self e dos outros.
Estas localizagdes podem ser idénticas ou opostas. De uma forma ou de outra
ela organiza e energetiza a conduta na situacfo. Especificando um pouco mais,
a identidade é o papel em acgio quando o individuo se identifica ao papel
apropriando-se dele de modo préprio (Hewitt, 1990)

Enquanto conceito geral, a identidade diz respeito as vérias situagdes,
grupos e comunidades em que o individuo participa e ndo apenas a situagbes
particulares: sendo estas diversas também as identidades o s&o.

Considerando que a realidade da pessoa é simultaneamente blograflca e
situacional, Hewitt (1990) distingue entre identidade situada - relativa a
definicdo da situacio - e identidades social e pessoal mais durdveis e relativas a
biografia do individuo.

A identidade social é construida 4 medida que a pessoa participa na
vida social e se identifica com os outros. O seu referente é o conjunto de outras
pessoas ou comunidades, reais ou imaginérias, com quem partilhamos
caracteristicas e propdsitos, com quem nos sentimos confortaveis. Sdo estes que
nos fazem sentir reais pelo lugar social que nos reconhecem. Uma identidade
social s6 estd completa quando os outros confirmam a nossa vinculagao.

Ao contrario da identidade social, a identidade pessoal dé um lugar
social pela singularizagio e ndo pela identificacdo. As duas co-existem numa
relacio de balanceamento. A identidade social e a identidade pessoal
influenciam as identidades situadas, sendo estas um arranjo préprio das outras
duas de acordo com a definicio da situagdo. Se a identidade situada € o
organizador méaximo da sensitividade da pessoa a situagdo, as identidades
social e pessoal sdo estados motivacionais profundos que moldam a resposta a
situacio: grande parte das respostas na situagdo pertencem as identidades
pertinentes para a situagéo.

Identidade, auto-imagem e auto-estima ligam a pessoa & ordem social: a
integracio nela é um aspecto importante da manutencao e valorizacdo do Self.
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Sdo também particularmente importantes ao nivel motivacional. Uma baixa
auto-estima gera ansiedade e torna dificil uma adequada tomada de papel. uma
alta auto-estima torna as pessoas pouco sensiveis aos juizos dos outros. Em
geral sdo positivas as auto-imagens mais valorizadas pelo grupo social em que
se participa; 0 mesmo acontece com as identidades enquanto componentes de
auto-imagens. A procura de uma imagem positiva de si ndo &, no entanto,
completamente livre. As pessoas estdo expostas a pedidos conflituosos. Se num
caso as apreciagdes sdo positivas, noutros sdo negativas.

3.2. Do individualismo a relagao

No contexto metatedérico a que acabamos de nos referir tém-se
desenvolvido reflexdes onde se tende a "socializar” a identidade pessoal; em
geral as reflexdes propdem o abandono de uma visdo individualista do Self
em direccio a uma visio de Self como relagio pois, nos contextos sociais
actuais a primeira é mais fonte de desorganizagio que de organizagao.

3.2.1. A visdo individualista do Self

Segundo Gergen (1987) o individualismo é a principal caracteristica dos
selves que operam no ambito de uma concepgio de conhecimento objetivo e a-
histérico onde a neutralidade do contexto se alia a neutralidade dos
investigadores e a passividade dos investigados.

Num interessante estudo onde se analisam as mudangas que se tém
verificado na nocio de Self ao longo das épocas histéricas nas sociedades
ocidentais, Logan (1987) situa o nascimento do individualismo algures na élite
emergente da Renascenca e da Reforma; segundo o autor, criara-se na altura
um espaco mundano, a necessitar de reconceptualizacdo, baseado na
autonomia e na instrumentalidade individual: o individuo e ndo Deus era
agora fonte de um modelo de mundo.

Utilizando como referéncia a nogio de Self inerente ao interaccionismo
simbélico, Logan (1987) diz tratar-se nessa época de um Self enquanto sujeito
incapaz de auto-consciéncia, ou seja de um I que néo se reflecte no Me -Self
enquanto objecto. Esse I todo poderoso, com uma enorme capacidade de accio e
uma enorme incapacidade de reflexdo vai, entretanto, realizar-se numa grelha
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social marcada pela fé na ciéncia e no método empirico resultante dos
racionalismo e empiricismo dos séculos XVII e XVIIL Cabe agora ao homem (e
nio a Deus) ser um revelador da ordem mundana (e nio da ordem celeste) que
lhe pré-existe. Essa ordem mundana é um sistema estavel e ainda oculto de
leis naturais e coisas materiais, s6 desocultavel por um sujeito capaz de inicar e
conduzir com independéncia e distancia, ou seja, auto-contendo-se, 0S
pensamentos légicos e as observacbes sistemdaticas necessarias a identificagdo
dessas leis naturais e dessas coisas materiais.

No século XIX, continua Logan (1987), emerge uma visdo do individuo
como produto ou vitima do mundo, detectavel em Rousseau, na teoria
marxista e na emergéncia da prépria psicologia como disciplina cientifica. De
facto, a visdo do individuo como produto do mundo, ao enfatizar o Self
enquanto objecto para si e para os outros, permite a emergécia da auto-
consciéncia e simultaneamente o estudo objectivo do Self: lembremo-nos de
como a introspecgio se alia ao estruturalismo em Wundt. Segundo Logan
(1987) a psicologia da primeira metade do século XX institui-se e desenvolve-se
neste registo.

A anulacido da auto-consciéncia no Behaviorismo anuncia, entretanto,
segundo o autor uma outra nogio de Self onde o individualismo parece ser
levado as ultimas consequéncias. A psicologia humanista refere-se a um
sujeito que, isolado do grupo social, do mundo do trabalho e do passado, se
volta para o presente empenhando-se na busca de um objecto perdido - o Self.
A élite social, nomeadamente, procura os seus destinos individuais, por
caminhos individuais, mediante esforgos individuais.

Esta anélise de Logan (1987) permite evidenciar que, nas suas diversas
facetas, o individualismo emerge, ao nivel do conhecimento em geral, da
crenca da existéncia no mundo de objectos de conhecimento (fisicos ou sociais)
independentes do sujeito que os conhece e que neles actua, e a0 nivel da nogdo
de Self da auséncia de relacdes dialécticas entre o Self enquanto objecto e o Self
enquanto sujeito. Gergen (1987) denuncia que a visdo individualista do Self
inerente a uma concep¢io empiricista do conhecimento estd na origem de
modos de vida institucionais caracterizados pelo isolamento, pela competicao e
pela alienagdo; no plano politico as repercussdes do individualismo seriam
ainda piores ao induzirem distingéo entre uns e outros. Propde entao que o
locus de compreensio do conhecimento e do conhecimento de si se desloque
das personalidades individuais para a comunidade; & nogao de Self dai
decorrente chama Self como relagio .
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3.2.2. A énfase na auto-agéncia e no envolvimento pratico

Ivana Markova (1987), entretanto, acusa também a visdo individualista
do Self de contribuir, através de processos defensivos, para as alienagdes social
e pessoal. Esta autora considera que a verdadeira fonte de conhecimento de si e
do mundo é o envolvimento pratico: as pessoas conhecem e conhecem-se na
medida em que se envolvem na transformagio do mundo (quer a partir da
interacciio com os objectos, quer a partir da interacgdo com as pessoas) pois o
mundo conhecido é o mundo tal como é para o conhecedor, ou seja, € um
mundo humanizado. Sendo assim os padrdes de juizo sobre a adequagdo do
conhecimento nio sd0 nem Unicos, nem externos nem estaticos mas plurais,
internos e mutantes. Dado que a generaliza¢do e manutengdo de uma forma de
conhecimento, condicio necessaria a sua definicdo, implica a sua partilha.
Segundo Markova as contradicdes geradas pela diversidade de padrdes de juizo
sdo resolvidas em interaccdes onde o conhecimento e o conhecimento de si, e
o Self e os outros, se adequam mutuamente num processo dialéctico de que
emana a intersubjectividade; ao nivel do Self ou da identidade do sujeito
investigdor um tal resultado exige que a auto-agéncia ou envolvimento
pratico se complete com a auto-consciéncia ou reflexdo que prepara novo
envolvimento do sujeito, ou seja, exige que o envolvimento prético se traduza
em actividade consciente, seja ela pratica ou teorética. A alienagdo surge
quando a informag¢io proveniente dos outros e do Mundo, ressentida como
ameacadora, nio permite a reflexdo necessdria a novo envolvimento
consciente.

3.2.3. A descentralizacio do conceito de identidade

Edward Sampson (1985) critica os conceitos de identidade-
nomeadamente de Erickson - baseados na singularidade e unidade da pessoa e
nas formas basicamente defensivas de preservacdo do seu equilibrio.

Considerando que todas as culturas e todas as épocas historicas tém
necessidade de coeréncia e ordem, embora as procurem de modos diferentes,
diz-nos que esses conceitos tém implicitas no¢des de ordem e de coeréncia
egocéntricas e autocraticas, incompativeis com as ideias de democracia e
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liberdade das sociedades em que se constituiram; sao, por isso, mais geradoras
de desordem que de ordem.

Baseando-se, entdo, na teoria do desequilibrio da Fisica (Prigogine e
Stenghers, 1984), na nogdo de ordem anérquica (Ogilvy, 1979; Taylor, 1982) e na
nocio de textos sem autor, Sampson (1985) propde a descentralizagdo do
conceito de identidade.

A teoria do desequilibrio da Fisica diz-nos que nos sistemas abertos-
fechados, tais como os sistemas vivos, as estruturas de ordem sédo dissipativas
ou de processo, geradas nas flutuagdes continuas e produtivas na dissipagio; s
em desequilibrio sdo ordenadas e coerentes sendo o0 envolvimento
multifacetado e espontineo a sua esséncia. Em equilibrio sdo isoladas,
autocontidas e incoerentes.

Com base na nocio de ordem andrquica de Taylor (1982), o autor
considera que a anarquia se caracteriza pela descentralizagdo e ndo pelo caos e é,
em situacdes microssociais, uma forma viavel, ordenada e coerente de sociagdo
pois pde em jogo lealdades miiltiplas e relagbes multifacetadas. As primeiras
provocam vinculagdes diversas, alargando pontos de referéncia e pontos de
vista facilitando, assim, a gestdo de conflitos. As segundas, fundando-se na
presenca e na visibilidade, promovem a partilha de perspectivas.

Sampson (1985) propde entdo um conceito de identidade sociocéntrica,
situada na pessoa, uma estrutura dissipativa preocupada com as suas relagoes e
inserida na comunidade, uma estrutura de ordem em desequilibrio, ou seja,
envolvida e intercomunicante, geradora de consenso. 56 esta identidade que
envolve altos niveis de comunicacdo, e s6 ela, pode segundo o autor despertar
as estruturas auto-contidas, adormecidas, prdprias dos conceitos tradicionais,
pois estes, ao externalizarem a ordem e a coeréncia, destruiram em muito os
meios auto-reguladores iniciais.

4. CONCLUSOES E PERSPECTIVAS

Neste capitulo apresentdmos as principais ideias que, ao nivel
metatedrico, marcam os estudos actuais sobre o Self e a Identidade em
Psicologia Social. Na sua apresentagdo torna-se visivel que as preocupagées
renovadas com a identidade se associam reformulagdes do préprio conceito de
identidade, de conhecimento em geral e de conhecimento de si, enfim
reformulacdes das relacdes com o mundo. A relagio com o mundo que nelas
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se apresenta é tendente a ordené-lo e a dar coeréncia ao Self. A origem desta
coeréncia nio é mais externa e individualista mas interna e aberta a relagéo. Os
lugares de ordenagio da vida social nZo se situam mais no plano macrossocial
mas situam-se antes no plano microssocial e a coeréncia individual néo
emerge mais de uma conformidade & ordem social externa (que ndo existe,
alids) mas antes da capacidade de os selves em relagdo produzirem consensos
particulares.

Em geral, nas tendéncias actuais da investigacdo da identidade, faz-se
uma reconceptualizacio da identidade pessoal, a partir da associagdo e da
redefinicio das nog¢des de conhecimento e de auto-conhecimento: nelas, como
vimos, critica-se uma visdo individualista do Self que subjaz a uma concepgao
de conhecimento objectivo e preciso e propde-se uma visdo do Self como
relacdo adequada a uma concep¢io de conhecimento intersubjectivo.

Sio varios ao autores, oriundos de outros dominios disciplinares, que
se referem a esta situacio: Kuhn (1989) fala-nos da "tensdo essencial” vivida,
hoje em dia, ao nivel dos paradigmas cientificos; Santos (1989) ao delinear uma
ciéncia pés-moderna, insistindo na "dupla ruptura epistemologica”, néo 50
redefine o conhecimento mas também a pessoa que conhece.

Na nocio de Self como relagio ndo hd "conhecimento anénimo”
(Santos, 1989). O saber que lhe corresponde é um saber em cuja construgdo
individuos e grupos participam de forma activa e cooperativa motivados pela
necessidade de solucionar situacbes problematicas surgidas na actividade
colectiva, para as quais os meios tradicionais se tornaram inoperantes (Gergen,
1985); é um saber em que o consenso - a objectividade - nasce do conflito
gerador de novos niveis de comunicagéo, de intersubjectividade e que, sendo
ecolégico encontra na demarcagio contextual o seu lugar dindmico e produtor
(Gergen, 1985; Santos, 1989).

Subjacente a reformulagBes tdo profundas estaria, nos termos de
Stryker e Statham (1985), uma situagdo cultural nova que, embora levando a
mobilizacdo dos actores sociais para uma nova definicdo, tornaria dificil a
definicdo da situagao.

A este propédsito, ao debrugar-se sobre as identidades sociais e
profissionais, diz-nos Dubar (1991): "a incerteza quanto ao futuro domina toda
as empresas de reconstrucdo de novos quadros sociais: os de ontem nao sao
mais pertinentes e os de amanha n#o estdo ainda fixados" (pag. 8).

A identidade docente ndo serd, a este propésito uma excepgéo. De facto,
nas décadas de 50 e 60, durante as quais o mal-estar docente se torna visivel,
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inicia-se a desilusio em relacio ao sistema social construido ao longo do século
XVIII - baseado no equilibrio sistémico de indices diversos, tais como a
distanciacio do individual relativamente ao social, a sociedade industrial, o
capitalismo, a estatizagdo, a ciéncia experimental, o profissionalismo e a
escolarizagio - que, até ai, se manteve relativamente estavel (N6voa, 1987). O
despertar da critica destes indices origina 0 desmoronamento gradual de todo o
sistema, o que provoca, consequentemente, acréscimos de desordem,
desacordo, de conflitos e de imprevisibilidade que se traduzem na
impossibilidade de os seus participantes interagirem coerentemente nesse
contexto. A construcido de uma ordem social alternativa - condi¢do necessaria a
todos os sistemas e a accio dos seus membros - exige a mudanca das regras do
jogo, a partir da descontrugio do sistema anterior em direc¢do a um novo
equilibrio sistémico daqueles diferentes indices.

Tal como concluimos a propésito da problemética central inerente ao
mal-estar docente, nas reflexdes actuais sobre o Self e a Identidade considera-se
que o contexto sécio-cultural actual estd em desestruturacdo e que uma tal
situagdo apela inevitavelmente a uma nova relagdo das pessoas com Os
contextos de vida. A operatividade desta nova relagio exige a redefinicdo da
nocdo de Pessoa a que se alia uma redefinicdo da nocgédo de Saber e cuja
finalidade essencial é a constru¢io de consensos particulares que asseguram a
ordem e a coeréncia que o contexto ja nio fornece de modo que a acgéo eficaz
seja possivel. Os contextos particulares devem permitir a autonomia e fornecer
o suporte social necessérios a negociagdo consciente ‘desses consensos: para essa
negociagdo consciente torna-se imprescindivel a reflexdo o que implica que a
informag&o proveniente do mundo e dos outros ndo seja ameagadora.

Em geral, dirfamos, a titulo de hipétese, que a crise de identidade
docente participaria de outras crises de outras identidades cuja origem comum
se encontraria no facto de as sociedades de cultura ocidental atravessarem uma
fase de transformagio paradigmatica e global que tende a desconstruir os
conceitos tradicionais de saber e de pessoa e que apela & construgdo de outros
modos de ser e saber.

Nos irés capitulos seguintes pretendemos aprofundar as consideragdes
sucintas que nos foram permitidas pelo desenvolvimento deste capitulo, de
forma a tornar possivel a delineagdo de estratégias globais para a promogéo da
identidade docente. Para tal, vamos percorrer de forma sistematica diversos
campos de estudo da identidade que se situam no quadro metatedrico agora
identificado. Neles da-se conta das relagdes entre as identidades pessoais e
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identidades sociais, individuais ou grupais, tendo por referéncia determinadas
caracteristicas do "quadro ecoldgico" em que actualmente se movem pessoas e
grupos.

No terceiro capitulo a que demos o titulo de "identidade no contexto
das relacdes Self e estrutura social", enfatiza-se o caracter cada vez menos
estruturado e cada vez mais mutdvel da estrutura social para explicar a
mudanca e a estabilidade pessoal e social; sdo teorias que se situam numa
versdo estrutural do Interaccionismo Simbélico onde se enfatiza mais a
interaccio entre as pessoas e a estrutura social que a sua representagao
cognitiva. No quarto capitulo referir-nos-emos 2 "identidade no contexto das
relacbes intergrupos”; esta abordagem tem origem na psicologia social
europeia; a sua preocupagio essencial é explicar as bases sécio-psicolégicas dos
fenémenos de grupo, desindividualizando a teoria psicoldgica sobre os grupos
sociais e enfatizando os mecanismos cognitivos que lhes subjazem, pois
segundo os seus autores a sociedade s6 se torna efectiva pela sua representagao
psicolégica. Finalmente, no quinto capitulo que intitulamos "identidade no
contexto das representagdes sociais”, apresenta-se a teoria da Identidade
Psicossocial de Marisa Zavalloni, enquadrada pela teoria das representacdes
sociais onde se pretende sobretudo compreender a inovagio e a vida social a
fazer-se; para tal aborda-se a sua base cognitiva enquanto pensamento social
cuja fungiio principal é organizar o meio para saber o que fazer no mundo ou
acolher a novidade mantendo o equilibric cognitivo. L

Em cada um dos capitulos expde-se sobre a metodolog1a que, no ambito
das abordagens focalizadas, se utiliza de forma electiva, de maneira a
evidenciar as repercussdes das suas teorias na investigacdo empfirica.

O caminho percorrido permite-nos em cada um dos capitulos tirar
conclusdes finais no que se refere & pertinéncia dos diferentes conjuntos
tedricos em relagio a diferentes aspectos implicados na identidade docente.




CAPITULO I

A IDENTIDADE NO CONTEXTO DAS RELACOES
SELF E ESTRUTURA SOCIAL
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1. INTRODUCAO

Segundo Stryker e Statham (1985), a teoria estrutural de papel - onde se
encontram os nomes de Talcott Parsons e Linton - é marcada ao nivel
metatedrico pela corrente estruturo-funcionalista e caracteriza-se da seguinte
forma.

Na teoria estrutural de papel a sociedade é um conjunto de instituigdes
- subestruturas funcionais - que colectivamente e harmoniosamente, de forma
organizada e interdependente, satisfazem necessidades de sobrevivéncia. E
neste sistema e com estas qualidades e finalidades que a interaccao entre
pessoas, grupos, instituigdes e sociedades toma lugar.

O contexto estrutural mais imediato é o grupo - sistema que envolve
pessoas cooperando para o mesmo fim. Nédo sdo as pessoas totais que formam
0 grupo, mas sim partes de pessoas; por exemplo uma turma é um grupo de
alunos e professora enquanto tais e ndo enquanto pessoas totais. A
complementaridade entre as partes resulta de se considerarem 0s grupos
apenas normativamente cooperativos e funcionais para o grupo' social lato.

A estrutura social é um conjunto de unidades diferenciadas com partes
de pessoa de quem se esperam comportamentos harmoniosamente inter-
relacionados e equilibrados.

Os conceitos de posigdo e papel tomam aqui significados particulares: as
posicdes sdo partes diferenciadas de grupos organizados e os papeis sdo normas
morais de comportamento cuja violagdo é sancionada. Estas normas pré-
existem na cultura moldada paulatinamente ao longo do processo evolutivo
conforme os individuos se adaptam as exigéncias do meio. Tornam-se guides
ja escritos, patentes em estruturas organizadas de rela¢des como residuos de
ocupantes anteriores. |

As expectativas de papel - valores internalizados - estdo também
localizados na cultura da sociedade lata cabendo as pessoas, normalmente e
apenas, actuar como se prevé .

Pela socializagdo as pessoas aprendem a ter expectativas que tém
tendéncia a tornar-se imperativos morais a partir de posigdes ocupadas. Se a
sociedade funciona bem as expectativas sdo complementares e essa
conformidade gera a aprovacdo que reforca todo o sistema.

Criticada por favorecer uma visdo do homem sobressocializado - sem
referéncia ao afecto e ao Self - a teoria estrutural do papel confrontou-se
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também desde cedo com a evidéncia empirica que negava o estaticismo e o
determinismo que lhe estavam subjacentes.

Tendo em conta criticas e factos as teorias mais recentes tém
assimilado, cada vez mais, aspectos basicos do Interaccionismo Simbélico,
nomeadamente os seus conceitos de papel e de construgéo de papel. Ao mesmo
tempo interpdem entre a interacgdo de pares e a sociedade total, instituigGes e
comunidades diversificando niveis de andlise.

As teorias da identidade que vamos considerar neste capitulo situam-se
numa versdo estrutural do Interaccionismo Simbdlico. Segundo Stryker e
Staham (1985) este ponto de vista permite ultrapassar as duas limita¢des do
Interaccionismo Simbdélico: a sua conceptualizagdo inadequada da estrutura
social e a incapacidade dai decorrente de explicar a estabilidade individual e
social. Estas limitacSes encontrar-se-iam sobretudo na escola de Chicago,
representada por Blumer, onde se enfatizam o processo e a indeterminagao em
detrimento da estrutura e da determinacdo; de facto, referem os autores,
segundo Blumer, sobretudo nas sociedades actuais onde as acgOes sio cada vez
menos pré-estabelecidas, a organizagao social entra em acgdo apenas na medida
em que molda situagdes fornecendo simbolos. A perspectiva proposta por
Stryker e Statham (1985) é a da escola de Iowa que considera que a estrutura
social, embora se crie na interacciio social, uma vez criada, constrange-a; ao Self
reconhece-se-lhe a instabilidade inerente ao desfasamento entre estrutura
social e auto-definigio, através da qual ocorrem a inovagdo e a criatividade,
mas aceita-se nele um nucleo de estabilidade ou core Self .

De um modo geral, considera-se que o poder do Interaccionismo
Simbélico reside no modo habil como conceptualiza o actor social como
construtor das suas linhas de accdo, individualmente e cooperativamente, e
como alterador das condi¢bes da estrutura social em que actua; mas com o
intuito de lhe aumentar o poder explicativo em relacdo a estabilidade e a
determinacéo social integra-se-lhe a nogéo de estrutura social.

No Interaccionismo Simbolico a identidade é uma componente do
auto-conceito (Turner, 1987; Yardley, 1987).

Gecas e Mortimer (1987) definem o auto-conceito como "um conjunto
lato de elementos em funcdo dos quais os individuos se definem a si mesmos,
tais como atitudes, crengas, valores e experiéncias, (e seus) componentes
valorativos e afectivos" (pag. 265). Esses autores organizam esses varios
aspectos do auto-conceito em duas grandes dimensdes: a identidade e a auto-
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avaliagdo. A auto-avaliagdo refere-se ao valor dado ao auto-conceito como um
todo ou as suas componentes particulares. A sua importancia provém dos
sentimentos que lhe estdo associados e do seu significado motivacional: entre
esses sentimentos a auto-estima, a auto-eficicia e a autenticidade sdo
fundamentais. Gecas e Mortimer (1987) definem auto-estima como olhar
positivo ou negativo da pessoa em relagdo a si mesma - expresso em
sentimentos de orgulho ou vergonha - e lembram o "motivo da auto-estima"
segundo o qual as pessoas, ndo s6 tendem a ver-se favoravelmente, como
agem em relacdo aos outros para, por seu intermédio, favorecerem uma
imagem positiva de si; a auto-eficacia € um sentimento de mestria e controle
em relagdo ao meio, enfim, um sentimento de que se exerce influéncia neste;
finalmente, a aufenticidade é um sentimento capital do Self que advém da
significatividade ou "realidade" das identidades que constituem o auto-
conceito e é visivel no compromisso em identidades de papel. A demissdo -
evasdo a responsabilidade - € um caso especial de inautenticidade.

A identidade, por sua vez, dé& contelddo, estrutura e continuidade ao
auto-conceito e ancora o Self no sistema social. Se a auto-avaliagdo se centra
nos valores, a identidade centra-se nos significados. Neste sentido, refere-se ao
modo como a pessoa se significa a si mesma a partir do seu Self e dos outros.
Para fins analiticos, Gecas e Mortimer (1987) distinguem trés tipos de
identidade: a identidade de caracter, a identidade de papel e a identidade
existencial. O modo como as definem permite fazé-las coincidir
respectivimente com a identidade situada, a identidade social e a identidade
pessoal tal como as define Hewitt (1991).

As teorias que a seguir apresentamos enfatizam ora a identidde social,
ora a identidade pessoal, ora a identidade situada ao mesmo tempo que as
relacionam com ouiros sentimentos inerentes ao Self e que adoptam uma
determinada noc¢do de papel pela qual a relagdio com a estrutura social é
configurada. Para esta apresentacéo o que ja dissemos no capitulo anterior para
caracterizarmos o Interaccionismo Simbélico é um ponto de referéncia.
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2. A IDENTIDADE SOCIAL COMO COGNICAO A PARTIR DA
LOCALIZACAO DO PAPEL NA ECOLOGIA SOCIAL

Sarbin e Allen (1968) definem identidade social a partir das no¢bes de
Self e de papel (Deschamps, 1980). O Self, que definem de forma semelhante a
Mead (1962), é uma estrutura cognitiva composta de inferéncias que a pessoa
faz a partir do referente I. O papel é definido de acordo com a teoria estrutural
de papel e é considerado uma varidvel independente que determina a
colocacio de si e do outro num sistema social pertinente. A identidade social &,
entdo, considerada uma parte do processo do Self e representa as cognicbes
formadas durante os deslocamentos do individuo no seio da ecologia social
(Deschamps, 1980; Baugnet, 1991). Seriam trés as dimensdes da identidade
social: o estatuto - posi¢do na estrutura social normalmente denominada por
um substantivo apropriado; ovalor - o papel coloca a pessoa na dimensdo de
estatuto; ao papel associam-se expectativas, denominadas por atributos
associados que exprimem jufzos de valor, de acordo com as quais as pessoas sdo
avaliadas; e a implicacdo - que se refere a importincia do papel para a pessoa
visada a qual se manifesta em termos da saliéncia de papel: tempo e espago
utilizados pela pessoa no papel e forca de constituicdo da tomada de papel.
Segundo os autores a partir destas trés dimensGes é possivel apreender a
identidade social de qualquer individuo.

O instrumento utilizado é o "Twelve Statements Test” de Kuhn e
Partland (1954) que embora criado para avaliar o Self pode, tal como outros
processos criados para o medir, ser usado para medir a identidade (Deschamps,
1980). Na sua interpretagdo considera-se que a identidade resulta da posigao
ocupada pelo individuo na sociedade e que o seu comportamento depende
dela. Pede-se aos participantes para responderem 20 vezes seguidas de modo
diferente, a pergunta: "Quem sou eu?”.

Os resultados iniciais demonstravam que os individuos respondiam
primeiramente em termos de categorias sociais e finalmente em termos de
respostas subjectivas e que a identidade social apresentada variava em funcéo
da posicdo social objectiva: por exemplo, as mulheres referiam mais que os
homens a sua pertenga sexual, os negros mais que os brancos a sua pertenca
étnica e os judeus mais que os cristdos a sua pertenga religiosa. Gordon
distingue cinco categorias de respostas do pdlo social ao pessoal (Deschamps,
1980):
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-categorias de pertenca por nascimento (sexo, etnia, nacionalidade,
religido);

-categorias de pertenga adquiridas (papeis parentais, perten¢a politica,
ocupagao profissional); '

-identificagdes existenciais e ideoldgicas;

-interesses e actividades;

-caracteristicas pessoais que incluem os valores iniciais.

Segundo Deschamps (1980) o TST permite apenas conhecer a
identificagdo do individuo a grupos de pertenga, ficando-se sem saber qual o
valor dado pelo individuo a essa pertenga e como se articulam componentes
sociais e pessoais da identidade. E nesta perspectiva que se faz, hoje em dia, a
critica ao uso desta metodologia de que daremos conta mais adiante.

3. ATEORIA DA IDENTIDADE SOCIAL

Constatando que ha, empiricamente, dimensdes - de escolha
comportamental, de consisténcia e inconsisténcia através de situagbes e de
maior ou menor resisténcia a2 mudanga - que requerem explicagdo, Stryker
empenha-se em construir uma teoria da identidade no 4mbito do que chama
versdo estrutural do Interaccionismo Simbélico (Stryker e Statham, 1985;
Stryker, 1987). Nela se admite, por um lado, e mais que no Interaccionismo
Simbdlico, a existéncia da rotina na vida social e, por ouiro lado, a
determinacgdo da estrutura social. Esta estrutura é vista como um conjunto de
entidades diferenciadas e interdependentes, visivel em agrupamentos de
pessoas e das suas relacdes que sdo realizados de forma n#o aleatdria. Esta
estrutura social - onde se diferenciam o grupo, a organizagdo e a comunidade -
molda o Self e a interacc¢do.

Como referem Yardley e Honess (1987) em Stryker ndo ha nada de
ilégico em ver o comportamento social humano como consequéncia de
processos constrangedores e até coercivos se se reconhece também que esses
processos estdo abertos a negacido, rejeigdo e modificagdo: a sua questdo
fundamental para pesquisa ndo é saber se o comportamento é constrangido ou
construido mas em que ciscunstdncias ele é relativamente constrangido ou
construido.
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Podem distinguir-se duas fases na teoria da identidade: na primeira
acentua-se o Self como produto do determinismo social, na segunda enfatiza-
se o Self como dialéctica entre o I e o Me. Na primeira fase da teoria, o Self é
um produto da sociedade e o primeiro determinante no comportamento
social; os aspectos da sociedade presentes no Self sdo grelhas interactivas que
emergem do envolvimento das pessoas em dimensdes sociais (a estrutura
social); essas grelhas interactivas sdo, portanto, identidades ou internalizagtes
de designagdes de papel. Ha tantas identidades quantos os lugares de relacédo
estruturada com os outros. Sendo assim uma dimensdo capital do Self na sua
relagio com o comportamento social é o modo como as identidades
compreendidas nele sdo hierarquicamente organizadas pela probabilidade da
sua evocacdo nas situagbes sociais. A saliéncia de uma identidade é a sua
colocagio na hierarquia, a qual tem implicagbes na definicdo da situacdo; e
torna-se tanto mais importante quanto mais a situacdo requer identidades
multiplas.

Referem Stryker e Statham (1985) que se o conceito de saliéncia
especifica o conceito de Self, o conceito de compromisso clarifica o conceito de
sociedade. Stryker (1987) define-o como grau em que as relagdes sociais dos
individuos estdo extensivamente e intensivamente construidas com base num
determinado papel. Dependem da sociedade lata que dificulta ou facilita quer a
enirada, quer o éxito das pessoas, nas relagcSes sociais; neste sentido é a
sociedade lata que cria, mantém ou dissolve a grelha social da pessoa. A
hierarquia de saliéncia de uma identidade reflecte variagcbes de compromisso
nos papeis subjacentes a essa identidade.

Tendo em conta formulagbes basicas do Interaccionismo Simbdlico
Stryker (1987) critica esta sua formulagdo tedrica nos seguintes aspectos:

- tal como estd formulada, a teoria da identidade ndo admite a
reciprocidade da relagdo, compromisso -> saliéncia -> desempenho de
papel;

- também as relagbes Self-performance nédo estdo elucidadas.

O autor tenta ultrapassar estas constatagdes analisando detalhadamente
as relagdes estrutura-processo, comportamento de papel e saliéncia da
identidade, saliéncia da identidade e compromisso e ainda o papel da emocio,
dos "estatutos maiores" e dos "tragos pessoais" nesse contexto. Ao longo da
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anélise introduz no debate a auto-estima, identifica situagdes interactivas que
relevam mais da construcdo que do constrangimento, distingue tipos de
compromisso, prevé a incorporagio na teoria de caracteristicas da
personalidade e afirma que as pessoas procuram situagdes que permitam as
suas identidades salientes operarem.

3.1. Estrutura e processo

O grau em que o papel é imposto ou/e improvisado depende do estado
de estabilidade ou de ruptura subjacente a estrutura social. Esta é estavel
quando os padrdes de organizagdo social sio considerados pelo actor como
vindo ao encontro das suas necessidades e objectivos ; é instdvel quando esses
padrdes sdo considerados inadequados. No primeiro caso o constrangimento é
forte e o papel imposto; no segundo é possivel a construgdo e a improvisdo de
papel. A emergéncia de novos significados surge assim de uma ruptura no
consenso operativo.

3.2. Comportamento de papel e saliéncia da identidade

Estd mais estudado o efeito da saliéncia no comportamento que o
contrario. Esse efeito é formulado da seguinte forma: uma alta saliéncia
aumenta a sensitividade da pessoa para os aspectos do meio pertinentes para a
identidade em causa. Assim, aumentam-se também as oportunidades reais
para realizar comportamentos de papel adequados. No entanto, este duplo
efeito, considera Stryker (1987), ndo explica completamente o efeito da saliéncia
no comportamento: por exemplo, assim, ndo se explica como se seleccionam
certos comportamentos de papel. Lembrando que o comportamento social é
simbdlico, o autor encontra uma solugdo possivel, mas ainda néo testada, na
consideracdo de uma comunalidade de significados entre identidade e
comportamento: seleccionar-se-iam comportamentos cujo significado teria
uma Jocalizagdo no espago semantico préxima do significado vinculado a
identidade saliente.

Ao indagar a relagdo inversa comportamento-saliéncia Stryker (1987)
relaciona a teoria da identidade e a teoria da atribuig¢do. Comega por referir que
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o auto-conceito deriva de auto-atribuicbes feitas na base da observacido do
comportamento préprio e precisa depois a relagio socorrendo-se do conceito de
auto-estima: o comportamento de papel estd sujeito a avaliagSes do proprio e
dos outros com quem actua. Estas avaliagBes criam uma auto-estima especifica
ao papel; aumentando esta, aumenta a saliéncia da identidade.

3.3. Saliéncia e compromisso

A teoria da identidade considera a saliéncia uma consequéncia do
compromisso. A analise factorial de medidas do compromisso - nimero de
pessoas relacionadas e importancia dessas pessoas - prova que a extensividade e
a intensividade que definem o compromisso ndo pertencem a mesma medida,
ou seja, as duas dimensdes ndo se relacionam. A investigacdo tem usado
sobretudo a extensividade. Considerando que , no entanto, a intensividade tem
consequéncias na saliéncia, Stryker (1987) distingue o compromisso
interaccional, do compromisso afectivo definido em termos de custos
emocionais decorrentes do abandono de um papel. As relagbes entre um e
outro sdo grandes quando as pessoas tém liberdade de escolha e todas as outras
condicbes se mantém similares; caso conirario sdo indiferentes ou mantém
uma relacio negativa. Quando os dois sdo baixos ou altos o impacto na
saliéncia é forte; quando um é alto e o outro ndo ¢ muito baixo, e em certas
condigdes ndo especificadas, o primeiro tem também impacto na saliéncia.
Finalmente, quando o compromisso afectivo é altamente negativo e o
interaccional é elevado héa grandes problemas ao nivel da identidade marcados
pelo desanimo.

Para dar conta da relacdo inversa saliéncia - compromisso o autor
distingue de novo compromisso afectivo e interaccional. Uma saliéncia
elevada pode levar a um compromisso afectivo positivo em pessoas que o
expressam. O compromisso interaccional estd mais sujeito a constrangimentos
estruturais e tem uma relacdo menos clara e directa com a saliéncia.

Finalmente, esforca-se por incluir na teoria aquilo a que chama os
estatutos maiores e os tracos de personalidade e reafirma o caricter trans-
situacional da identidade que se expressa no funcionamento da sua saliéncia.
Os estatutos maiores sdo atributos baseados na estratificagdo social, que nio
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especificam a interacgio, mas envolvem papeis na medida em que dao forma e
contetido as relagdes que lhes sdo inerentes: 0 sexo ou a raga sio exemplos de
“estatutos maiores". A saliéncia de uma identidade pode ser aumentada na
medida em que concorda com o significado do estatuto maior. Yardley e
Honness (1987) notam que Stryker ndo especifica qual a origem deste
significado.

Os "tragos de personalidade" sdo definidos como estilos préprios de
relagdo que afectam a saliéncia da identidade. O autor considera que, quer
aqueles estatutos quer estes tracos, entram na estrutura do Self, argumentando
que este se desenvolve em relagdo a auto-conceitos que se organizam em torno
daqueles. Entram no Self tal como as identidades baseadas em papeis: 0s
estatutos através de reaccdes do outro em interacgio indirecta, os trag¢os a partir
de processos inferenciais préprios a partir do comportamento préprio. Em
interacgdes situadas, uns e outros tendem a ser estidveis. Os primeiros tém
impacto directo no compromisso e portanto na saliéncia. Os segundos referem-
se a estilos pessoais que se fazem notar em comportamentos de papel, por
vezes suplantando o significado deste: Stryker (1987) pOe a hipdtese de que
sejam eles que ligam identidade e comportamento.

4. A TEORIA DA IDENTIDADE DE PAPEL: IDENTIDADE PESSOAL E
IDENTIDADE SOCIAL

Esta teoria releva do mesmo contexto teorético da anterior. No entanto,
McCall e Simmons, os seus autores, desde o inicio que enfatizam nas relagGes
Self e estrutura social a reciprocidade: a identidade de papel é o seu conceito
chave que é também referido como identidade social ou "méscara” (McCall
1977).

A estrutura social, concebida na sua relacdo com o Self, é vista como
um conjunto de papeis definidos como convencionais e idiossincraticos, o que
lhe dd um caracter fenomenolégico. O Self é considerado uma estrutura
complexa e diferenciada sendo-lhe reconhecido, na linha da escola de Iowa,
um nucleo mais estrutural e estavel que processual e mutdvel. Para dar conta
da identidade social a teoria integra-a com a identidade peséoal e distingue no
Self trés dimensdes: o Self activo (o "I" de Mead), o Self reactivo ou audiéncia
(o "Me" de Mead) e o Self fenomenal ou cardcter apresentado. A identidade de
papel, identidade social ou "mdscara" releva deste dltimo aspecto do Self e é
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definida a partir do principio do "Self que se olha ao espelho” de Cooley (1902):
a habilidade da pessoa para se ver a si mesma através das reacgdes dos outros a
si e de assim se apreciar ou reagir a si como se de outra pessoa se tratasse
(McCall, 1977). A partir deste principio, ao longo do processo de socializagdo e
através da tomada de papel, as pessoas geram conceitos de si que tentam
persistentemente confirmar e ver reconhecidos. Esses conceitos sdo imagens
ideais: funcionam como "mdéscaras" que permitem representar o papel tal
como é idealizado e sdo também critérios de avaliagdo do comportamento
proprio. Tal como os papeis sociais possiveis sdo multiplos, também - e
sobretudo nas sociedades actuais - as identidades sociais sdo multiplas. A
identidade pessoal corresponde a organizacdo propria que a pessoa di a essas

identidades multiplas e é responsdvel pelo sentimento de unidade e
continuidade do Self.

No processo de organizacdo as "méscaras” adaptam-se mutuamente
numa espécie de efeito contextual, uma vez que o seu contetdo semantico
contém aspectos convencionais e idiossincraticos, com vista a uma adaptacgéo ,
mais geral, em relacio aos componentes activo e reactivo do Self.

As nogdes de proeminéncia e saliéncia da identidade sdo de grande
importancia na teoria da identidade de papel. As adaptacbes das "mascaras”
ddo origem a uma organizagio hierdrquica de proeminéncia ou de importéncia
relativa das identidades sociais a que dizem respeito. A localizacdo de uma
identidade é fungdo do suporte social recebido dos outros, do acordo entre
comportamento de papel e essa identidade e do grau em que a auto-estima, a
seguranga e as gratificacdes dependem dela. Esta hierarquia de proeminéncia
muda apenas lentamente e corresponde ao Self ideal (McCall, 1987). O Self
situacional corresponde a organizagio hierarquica das identidades numa
situagio; a saliéncia de uma identidade refere-se a sua localizagdo nesta
organizagido hierdrquica situacional. O comportamento depende da situagdo e €
influenciado pela proeminéncia e pelo grau em que a identidade em causa
precisa de suporte; suporte definido em termos de quantidade e qualidade de
gratificacbes necessarias para manter o comportamento (Stryker e Statham,
1985).

Uma vez construida, a identidade procura confirmagio: a questdo para
a pessoa é legitimar a sua identidade de papel através dos outros de forma a
manter a sua visdo do Self. Os outros e as situagdes sdo procurados pela pessoa
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de acordo com o projecto de si que pretende realizar: na tomada de papel o
individuo tem intencgdes, e 0s outros e a situagdo sdo identificados e
especificados pela sua relevancia para essas intencbes. O desempenho de papel
reflecte as exigéncias da situagio mas também o caracter da pessoa: as
primeiras podem ser modificadas para concordarem com o ultimo.

Em termos gerais, podemos dizer que nesta teoria as identidades sdo
sobretudo projectos de identidade que se negoceiam na interaccio social. Nessa
negociagdo utilizam-se tacticas intrapessoais (ajustamentos a si mesmo),
tacticas de reestruturacdo cognitiva (percepcdo e memoria selectivas e
enviezamento do juizo) e tacticas interpessoais onde a "gestdo da impressdo” -
apresentacdo estratégica auto-consciente de uma imagem publica temporaria
construida para responder a pressOes situacionais - assume particular
importancia (McCall, 1987). Um aspecto importante nessa negociagao é a gestao
da multiplicidade de papeis. A este nivel McCall apela a uma distingéo
importante de acordo com o "timing" da negociagdo. Assim, considera que
relativamente a dias ou ocasides essa negociag¢do consiste numa gestdo de
situagOes, em meses e semanas é uma questdo de gestdo de papeis, em anos
trata-se de gestdo de carreira.

4.1. A estrutura da identidade pessoal

Rosenberg e Gara (1985) colocam-se no mesmo contexto teorético da
identidade de papel e estudam a identidade pessoal. Tal como os tedricos dessa
teoria, reconhecem que as identidades sociais tém um aspecto convencional e
um aspecto idiossincratico e que a identidade ndo se reduz as identidades
derivadas de papeis. Focalizando a identidade pessoal conceptualizada de
forma semelhante & proeminéncia na teoria da identidade de papel, tentam dar
conta dessa estrutura da identidade, procurando cobrir a falta de uma linha de
investigagdo neste dmbito manifestada na auséncia de métodos empiricos
sistematicos e de métodos analiticos para representar o contetdo ideogréfico e
a organizacio da estrutura da identidade.

Partem da percepgdo pessoal enquadrada pelas teorias implicitas da
personalidade para estabelecer relagdes funcionais entre as identidades ou
afravés delas. A estrutura de uma identidade é o conjunto de identidades que a
compbem, seus contetidos e interrelacdes, e funciona como um sistema de
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crengas. Parte-se do principio de que, em qualquer par de identidades estas se
relacionam segundo uma de trés relagBes estruturais basicas:
subordinagio/sobreordenacdo, disjuncdo e equivaléncia. Os autores propdem
dois modelos alternativos de estrutura. O primeiro modelo (representado na
figura seguinte) é semelhante ao modelo hierdrquio da percepcdo pessoal
seguido pelos autores.

PSYCHOLOGIST vs. OCCULTIST

Professor vs.Researcher .
. Professional
[ I Grad. Tchr. Scholar  Reviewer  jn community

Undergrad. Tchr.  Meditator

(Rosenberg e Gara, 1985, pag. 93)

Neste modelo as trés relagdes estruturais basicas sdo especificadas para
todo o par de identidades, podendo fazer-se uma hiefarquia desde as
sobreordenadas até as disjuntivas. Uma identidade sobreordenada é uma
identidade maior; podem existir varias identidades maiores.

No segundo modelo, representado na pagina seguinte, consideram-se
certas caracteristicas da identidade organizadas em classes discretas ou
categorias basicas constituidas por atributos - building blocks - para varias
identidades. Qualquer identidade é um compésito de um ou mais building
blocks. A relagdo entre identidades ndo se faz por esta via; as categorias bésicas
correspondem a relacdes dentro de uma identidade ou através de subgrupos de
identidades.
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PSYCHOLOQGIST

N

Professor Researcher Professional Meditator
in community

Undergrad. Tchr.
(Witty)
Grad. Tchr, No exempiars .
(Extroverted) Scholar (Curions) Occulpst
Reviewer (Speculative) (Prescient)
(Precise)

(Rosenberg e Gara, 1985, pag. 193)

Qs autores utilizam sobretudo o segundo modelo e consideram que as
categorias basicas correspondem provavelmente aos aspectos categoriais da
personalidade menos mutédveis que a identidade.

Em geral uma identidade serve para seleccionar e filtrar situacdes e
lugares e para pdr em acgdo os seus principios; mas a identidade também se
constréi criando novas combinagdes de caracteristicas ou categorias bésicas. A
possibilidade de uma identidade criar novas combinagdes de dimensdes
depende do seu grau de elaboragdo - conjunto de modos nos quais a identidade
é experienciada e usada. Sao dois os indices de elaboragdo de uma identidade: o
nivel da identidade na hierarquia ou nimero de identidades que lhe estdo
subordinadas e o ndmero de caracteristicas associadas & identidade. A
elaboragdo e o contraste sdo duas importantes caracteristicas nomotéticas da
estrutura da identidade. No primeiro modelo o contraste pode encontrar-se
numa relacdo disjuntiva mas nem todas as relagbes .disjuntivas contrastam.
Entre uma identidade maior e o seu contraste estabelecem-se relagdes
importantes: normalmente uma identidade maior é mais elaborada que o seu
contraste sendo uma identidade tanto mais explicada quanto mais o é o seu
contraste. Por exemplo, a identidade psicdlogo fica mais esclarecida se se souber
que o seu contraste é ocultista. No segundo modelo, a nogdo de contraste &
aplicada as categorias bésicas; tipicamente, as categorias positivas sdo mais
elaboradas que as negativas, evitando-se, assim, a proliferagdo de identidades
negativas. Mesmo quando ndo é assim, uma identidade maior é altamente
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elaborada pois subentende viarias categorias basicas num dado dominio de
contetdo.

A elaboragiio e o contraste sio também propriedades crificas para o
funcionamento e disfuncionamento da identidade. Um acontecimento gera
crise na medida em que rompe com identidades sobreordenadas pondo em
perigo as realidades que lhes correspondem e afectando o sentimento de
continuidade. Para dar conta do modo como os individuos confrontam estas
situagdes os autores apresentam dois tipos de resposta possivel. Uma basela-se
na relacio entre identidades, a outra na relagdo entre categorias basicas.

No primeiro caso, se o individuo possui mais que uma identidade
maior, uma outra identidade sobreordenada pode ser transitoriamente
enfatizada; neste caso o individuc mantém o sentimento de Self enquanto
resolve a crise. Quando o individuo ndo possui outra identidade maior, o
sentimento de autenticidade fica altamente ameacado podendo a pessoa passar
a identidade contrastante. Sob pressdo, torna-se dificil o desenvolvimento de
outros canais de identidade e a pessoa retorna a dimensdes ja estabelecidas; se o
contraste nio é elaborado predomina um modo negativo de organizacido da
experiéncia que dificulta a existéncia de suporte social durante a crise.

No segundo caso a pessoa reagrupa categorias bdsicas em novas
identidades e fa-lo habitualmente. Neste caso, dizem os autores, estamos
perante o "Self mutdvel" de Zurcher (1977) - também referido em McCall (1977,
1987) Turner (1987) e Yardley (1987) - o qual consiste numa estrutura da
identidade mais orientada para a mudanga que para a estabilidade, onde a
definicio de si é suficientemente abstracta para transcender situag¢des sociais
especificas. A existéncia deste "Self Mutavel" é considerado crucial numa
sociedade em que ndo ha suporte cultural para identidades fixas, sendo estas
sobretudo negociadas em rela¢des interpessoais entre actos e audiéncias alvo.

5 A TEORIA DA IDENTIDADE SITUADA

As teorias anteriores situam-se numa versdo estrutural do
Interaccionismo Simbélico onde a teoria estrutural de papel adquire um
cardcter mais processual e construido e o Interaccionismo um sentido mais
adequado da estrutura social, admitindo-se, genericamente, que ha padrdes
estdveis de interac¢do que, depois de construidos, podem existir
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independentemente dos individuos. Mas ha autores para os quais a teoria
estrutural de papel ndo é a via de resoluc¢do dos problemas do Interaccionismo
Simbélico. Prosseguindo de qualquer modo esse objectivo enfatizam a
microestrutura. E o caso da teoria da identidade situada.

A teoria da identidade situada inspira-se na nogdo de sistema de
actividade situada de Goffman mas desenvolve-se diferentemente. Os seus
autores, Wiley e Alexander (1987) interrogam-se, tal como os autores a que até
a0 momento nos referimos, sobre a relagdo Self e estrutura social e pretendem
responder a esta pergunta supondo que os tracos do Self estdo
inextricavelmente ligados a estrutura social. Para saber como esta ligagéo se
processa focalizam, no processo de interacgdo social, situacbes em que o actor
obtém informacdo - armada ou ndo - sobre afribuicdes dos outros a si e aos
outros.

A actividade situada é o foco da sua investigagdo pois consideram que a
acgdo adquire o seu significado preciso apenas num contexto em que a
identidade do actor e a natureza da situagdo possuem o minimo de
ambiguidade. A actividade situada define-se como situacio em que a acgdo
adquire um significado preciso e por um critério de exterioridade em relagdo ao
Self pelo qual os actores presumem que os acontecimentos sdo monitorizados
por outros.

Assim, as identidades situadas sdo atribui¢bes feitas a partir dos
aspectos salientes da presenga e do desempenho de um actor num contexto
imediato (Stryker e Statham, 1985), ou seja, huma actividade situada.

As atribui¢des sdo qualidades disposicionais construidas na interacgéo
para organizar a percepcdo imediata, reduzir a diversidade e permitir a
previsdo; provém das percepgdes dos actores sobre a situagdo e ndo da situagado
em si. Existem para dar estabilidade, coeréncia e previsibilidade ao meio
interpessoal e sdo confirmadas, destruidas ou modificadas na actividade
situada.

Neste sentido a identidade situada sumariza a relagdo actor-meio num
ponto do tempo. Dado que ha tantas identidades situadas como percepgdes
relevantes na situacdo, a identidade situada refere-se a combinacSes de
dimensdes disposicionais por relagdo com um contexto especifico.

Inicialmente a investigagdo centrou-se na analise da orientagdo de
tomadas de decisio dos actores tendo em conta ¢ modo como outros
avaliavam decisdes alternativas; a esse nivel concluiu-se pela existéncia de
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identidades situadas, na medida em que essas decisbes se faziam em fungéo da
desejabilidade social.

Stryker e Statham (1985) criticam esta conclusdo retirada de situacbes
experimentais normativamente estruturadas que se baseiam no acordo em
atribuicdes relevantes. Mais recentemente, e embora enfatizando a relacdo
estrutura social - Self e néo a inversa, os autores ultrapassam de certa maneira
estas criticas.

Wiley e Alexander (1987) usam o termo schema para se referirem a
uma tnica combinacio de dimensdes disposicionais conectada com uma
identidade situada especifica; o termo no plural, schemata, refere-se sempre a
combinagdes de dimensdes "que variam em importincia e saliéncia e que estdo
ligadas umas as outras de modo peculiar para uma identidade situada
especifica” (pag. 106).. O schema é uma estrutura de memoéra que guia o
processamento da informagdo, uma grelha conceptual criada a partir da
experiéncia com o objectivo de representar relagdes.

As identidades situadas sdo o Self em situagdo mas néo correspondem
directamente ao Self: no entanto, o Self é constituido, modificado, descoberto
ou reconhecido em identidades situadas ligadas a4 acgdo social. Sendo as
identidades situadas especificas a um contexto particular, surge a questéo de
saber como elas se organizam ao longo do tempo e em diversos contextos, pois
é a partir delas que se geram sequéncias estruturadas de actividade social. A
resposta 4 questdo leva-nos ao pressuposto de partida dos autores de que os
atributos disposicionais estdo profundamente ligados & estrutura social. E este
pressuposto que informa as relagdes Self e identidade de papel. Quer os selves ,
quer as identidades situadas, quer os papéis , sdo considerados schemata . Tal
como a crianga aprende a distinguir gato e cdo também distingue posicGes
sociais; 0 schema é para as posi¢Ges sociais como o critério para a categorizagao
de objectos.

Os schemata de papel sdo socialmente partilhados e emergem da
exposigdo continua a identidades situadas geradas em actividades sociais
realizadas pelo ocupante do papel. Assim, qualquer papel particular gera
dimensdes atribucionais salientes especificas e prescreve as suas interrelagdes;
em cada cultura hi concepgdes aprendidas sobre 0 modo de ser num papel que
servem para organizar o comportamento mutuo e em cada situacdo sdo
incluidas as disposicBes que ela sugere ou torna possiveis que se tipificam na
realizacdo do papel.
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Inversamente, variagbes nas ac¢des, nos factores disposicionais e nos
parceiros de papel afectam a saliéncia e a importdncia de dimensdes
particulares de um schema de papel especifico; de modo que os autores pdem a
hipétese de que quanto major for a exposicio de um individuo a véarias
identidades situadas que resultam de uma posigao particular e o nimero de
situacbes em que essas relagbes sdo postas em acgao, mais numerosas e
complexas sdo as dimensdes disposicionais de um schema de papel associado a
essa posicio.

Os schemata acompanham mudando, mudangas sociais e fisicas assim
como mudangas de parceiros ou situagses.

A concepgio de papel como derivado de schemata de identidades
situadas multiplas ou, dito de outro modo, de escolhas de acgbes associadas a
papéis, permite relaciona-lo com o comportamento e o Self em termos
mensuraveis (Wiley e Alexander, 1987). Para este efeito, e embora se recusem
distinguir entre tragos e papeis, os autores distinguem Self e papel como finica
forma de explicar a relagdo estrutura social e auto-conceito individual sem
encobrir 0s aspectos sécio-psicolégicos dos papeis. Embora considerem os
papeis como set de significados distinguem set de papel e set individual. Um
papel pode incluir sequéncias situacionais substancialmente diferentes pelas
diversas identidades situadas que evoca e pelos vérios schemata que as
organizam. Exemplificam com o papel do professor que pode dizer respeito a
aconselhamento, ensino, administragio, investigacgao; estas situagbes sdo partes
do mesmo papel mas dizem respeito a diferentes sequéncias de actividade, que
tomam lugar em locais diferentes e envolvem audiéncias diversas. As
diferentes identidades situadas que evocam sdo diferentes componentes do
schema de papel. Assim, o estudo quantitativo dos papeis implica que se faca
" primeiro o estudo quantitativo das identidades situadas geradas em acgOes
tipificadas presentes nas perspectivas das audiéncias importantes. Saberemos
assim quais as identidades situadas que constituem o schema de papel. Os
outros e as acgdes sdo agrupados como equivalentes na medida em que evocam
confirmacdes disposicionais similares. Onde se encontram discrepéncias e
dissensdes entre os outros identificam-se 4dreas marcadas pela mudanca
estrutural, o conflito de papel e a desorganizagdo institucional. E nestas 4reas
que o comportamento do individuo é mais marcado por definigSes do Self, que
emergindo de contextos de papel nio sio mais governadas por eles. De acordo
com o nivel de analise pretendido podemos restringir ou alargar a extensdo de
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outros e accdes consideradas: se, por exemplo, estamos apenas interessados nas
relacdes entre parceiros de papel, focalizamos as acgdes que derivam de
sequéncias tipificadas operando com esses parceiros.

Os autores recusam a diferenciacdo identidade e contra-identidade por
ela isolar um aspecto do schema de papel e ignorar outras comunalidades; o
contraste pode distorcer contetidos disposicionais de relacdes de papel; assim,
considera-se que dois papeis sdo similares se os schemata que se lhes aplicam
sdo similares.

Em resumo, uma abordagem em shemata 2as relagBes papeis-Self tem
que relacionar a estrutura dimensional de um schema de papel parficular com
as acgbes tipificadas no seiting de interesse empirico, tendo em conta
diferencas de perspectiva nos participantes.

A partir da investigacio da estrutura dimensional de settings, accoes,
papeis e selves pode estabelecer-se o impacto que os padrdes socializados de
atribuicio disposicional tém na aceitagio ou rejeicdo de papeis sociais e,
finalmente, conhecer-se os elementos especificos de um papel individual que
fica imputado ao Self. Poder-se-a entao saber como o Self ¢ alterado através de
encontros de identidades de papel em settings especificos.

6. ALGUNS ESTUDOS NO AMBITO DA VERSAO ESTRUTURAL DO
INTERACCIONISMO SIMBOLICO

No ambito das teorias a que nos temos vindo a referir a investigagao
tem-se centrado em trés topicos dificilmente separdveis: a socializagio, os
conflitos de papel e o controle social. A abordagem a estes tépicos é atravessada
pelas problemiticas da organizagdo/desorganizagdo pessoal,
reprodugio/transformagio social e estabilidade/mudanca pessoal.

6.1. Sacializagio e mudancga pessoal

Segundo Mortimer (1987), se a mudanga é o estado natural do Self, a
tendéncia 4 constincia é uma propriedade do auto-conceito; quanto mais
estiveis as auto-concepcdes, mais as acgdes no meio sdo efectivas, caso
contrario o bloqueamento pessoal pode ser completo. Trata-se, para o autor, de
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uma estabilidade funcional percepcionada e ndo real, que assegura a identidade
existencial (leia-se pessoal).

Os "pareceres reflectidos” - que operam como o “Self que se olha ao
espelho " - dos outros significativos, as comparagdes sociais com pessoas €
grupos pertinentes e as auto-atribuigdes - o que se infere sobre si a partir do
comportamento proprio - sio, segundo Mortimer (1987), os principais
processos de que depende o desenvolvimento do auto-conceito.

Um meio constante, em termos de grupos de referéncia, de outros
significativos e de contextos interactivos, assegura a manuten¢do dos padrdes
de ac¢io daqueles processos. Mudancas no contexto de interacgao implicam
mudancas na identidade social e na organizagio global do Self, uma vez que os
processos de socializagdo ai envolvidos sdo largamente afectados pelas
identidades situada e pessoal. O desenvolvimento da identidade social vai
depender das relagtes de papel entdo estabelecidas.

S3io normais as situagdes de conflito, confrontagdo e discrepéancia. Nessa
altura a mudanca é superior.

Na versdo estrutural do Interaccionismo Simbélico o caricter cada vez
menos estruturado e mais mutivel do contexto social é regularmente referido
pelos autores como uma condi¢do que tem como reverso necessario o auto-
controle e a libertacio das escolhas individuais e, portanto, a construgdo de
papel pelos sujeitos assim como a emergéncia de novos arranjos de papel ao
nivel social. Enfatiza-se, por isso, na investigacdo, a construcdo de papel e a
auto-direcgdo.

Os estudos centram-se na compreensio das socializagbes adultas que
exigem a mudanca de auto-conceitos pré-existentes; ai, considera-se que a
mudanca se torna necessiria quando o Self se separa de relagGes sociais que o
validavam e que a re-socializagio implica uma reestruturagdo do sistema do
Self que concilia 0 novo e o velho, num processo de ajustamento de papeis
através da negociagéo.

A documentagdo empirica, basicamente de referencial nomotético e
eriksoniano, sobre estes processos é escassa e ainda mais sobre populacdes
adultas (Gecas e Mortimer, 1987; Mortimer, 1987; Handel, 1987).

Os estudos realizados centram-se em contextos interpessoais - onde
assume relevincia a transi¢io da mulher do contexto familiar paterno ao
contexto familiar préprio - e em contextos institucionais onde a transigio da
escola para o trabalho é considerada a mudanca institucional mais importante.
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Neste ultimo dominio os estudos indicam que nos contextos de
trabalho a percepgio de si passa a depender mais de atribui¢des internas que de
atribuicdes externas e é facilitada em condi¢Bes de autonomia e auto-direc¢do
que envolvem o individuo criativamente em termos de resolugdo de
problemas; as tarefas rotineiras, supervisionadas de perto ou imutaveis,
provocam diminui¢io da auto-eficicia, alienagdo e inautenticidade no
trabalho. Os estudos indicam, ainda, que quer a identidade, quer a auto-
avaliagiio s#o altamente responsivas &2 mudanca de papeis e dependem mais de
auto-atribui¢des que de processos de influéncia interpessoal. Em geral
considera-se que o grau de autonomia que o contexto permite ao individuo ¢
uma varidvel chave pela relacdo que estabelece com o sentimento de eficacia e
competéncia, 0 que por sua vez, encoraja a tomada de risco e 0 compromisso
em novas tarefas (Mortimer, 1987).

A este propésito sdo de importancia capital os trabalhos de West e
Nicholson (West, 1987; West et al, 1987; Nicholson e West, 1988). Até ha bem
pouco tempo os estudos sobre as relagbes entre as pessoas e o trabalho
mantiveram-se influenciados pelas teorias do matching e baseavam-se em
correlagbes entre caracteristicas do trabalho e aspectos da personalidade. O
estudo sistematico das influéncias reciprocas entre papeis de trabalho e pessoa,
ao longo do tempo, numa perspectiva desenvolvimental, é muito recente.
Nicholson e West (1988) situam-se nesta perspectiva, que consideram
compativel com a teoria da identidade de Stryker (1987), e afirmam que as
pessoas se movem no trabalho de acordo com as suas orientac¢bes de valores ao
mesmo tempo que sdo socializadas nos requisitos de papel.

Partindo da ideia de Stryker (1987) segundo a qual as identidades
motivam performances interaccionais cuja funcio é reafirmar, na interacgio,
que se é o tipo de pessoa definido pelas identidades, os autores centram-se no
estudo da transigdo de papeis em mudanca.

Segundo Nicholson as transicdes de papel envolvem mudanga pessoal
(identitaria) e inovagdo de papel; este autor distingue quatro tipos de resultados
ou modos de transi¢do de acordo com a presenca ou auséncia de mudanga
pessoal e inovacgdo de papel (West et al 1987).

Assim, uma transi¢do em que ha inovacio de papel e mudanca pessoal
denomina-se de exploracio ; quando existe apenas mudanga pessoal estamos
perante uma fransicdo de absor¢io ; se ha apenas inovagdo de papel trata-se de
determinacdo ; e se ndo ha nem mudanga pessoal nem inovagdo de papel trata-
se de replicacdo .
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Este tipo de resultados podem ser previstos a partir das caracteristicas
das personalidades individuais, da socializagdo ocupacional anterior, das
caracteristicas actuais do papel e da cultura organizacional.

De acordo com Nicholson (West et al 1987) a liberdade percebida do
sujeito para construir o papel e a novidade dos requisitos sdo padrdes que
potencializam a inovagdo de papel; isto para os inovadores que se caracterizam
por necessidade de controlar o meio externo, pela confianga em si (ou seja por
menor necessidade de aprovagdo social), por necessidade de oportunidades de
crescimento e por possuirem experiéncias prévias de inova¢do bem sucedidas.

West (1987) confirma estas proposi¢des. Os inovadores tém uma
relagio positiva com o trabalho e demonstram altos graus de mudanga pessoal;
adaptam-se ao meio e adaptam o meio a eles. A propdsito West (1987) refere-se
ao "Self mutavel" de Zurcher (1977) pelo qual estes individuos usam
instrumentalmente diferentes dominios do auto-conceito sem se fixarem
demasiado num sé, sdo flexiveis na adopg¢do de estratégias de mudanga e mais
persistentes se ndo conseguem resultados praticos.

Segundo o autor é possivel a criagdo de um modelo que permita
compreender a inovagéo em geral esclarecendo como se melhora o bem-estar
pessoal e simultaneamente a efectividade no trabalho.

6.2. Conflito de papel e transformagao social

No contexto do Interaccionismo Simbélico a complexidade das
expectativas sociais em relagdo a um determinado papel, caracteristica das
sociedades actuais, corresponderé idealmente um Self igualmente complexo: o
reverso do controle social é a possibilidade de escolha e auto-controle.

No ambito da teoria do papel influenciada pelo Interaccionismo
Simbélico a questio estd em saber como as pessoas gerem a interacgdo fazendo
arranjos de papel adequados a si: a construgio de papel é considerada fonte de
satisfacdio pessoal e as adaptagdes de papéis entre si fontes de emergéncia de
papeis e de mudanga social.

Enfatiza-se, por isso, a satisfacdo de papel. Quanto mais as pessoas
encontram nas relacdes de papel as suas preferéncias e necessidades, mais
satisfeitas estdo nessa rela¢io; quanto mais os outros partilham valores,
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orientacdes e preferéncias individuais mais se pode dizer que os arranjos de
papel satisfazem.

A constru¢do de um nivel de consenso - que é construido e néio
automaético - é assim uma dimensdo importante da satisfagdo. Segundo Stryker
e Statham (1985) o que se torna relevante para a investigagdo é saber qual o
processo de ajustamento que leva ao consenso. Com base em estudos ja
realizados estes autores fazem notar que por vezes, as expectativas pessoais sdo
violadas sem problemas, que a congruéncia entre comportamento e
preferéncias pessoais parece ser mais importante que a conformidade com
“defini(;rf)es tradicionais de papel e ainda que as possibilidades de consenso sdo,
ao nivel organizacional, diminuidas quando a distancia e o centralismo das
autoridades sdo elevados.

Segundo os mesmos autores o conflito, quando surge, provoca, de um
modo geral, ajustamento de papeis; no caso das mulheres casadas o apoio e a
cooperacdo do marido é uma estratégia muito efectiva. Tentar fazer tudo sem
negociar e redistribuir é fonte de um alto stress. E o modo como as pessoas
- exprimentam o conflito que é determinante no tipo de estratégias de solugio
utilizadas pois o conflito pode até surgir como experiéncia positiva.

O mesmo pode acontecer com a sobrecarga de papel: desde que se
mantenha o controle da situagdo ela pode ser gratificante e enriquecedora da
personalidade. Ao contrario de provocar escassez de energia, a sobrecarga, pela
estimulag¢do que provoca, pode aumenta-la sobretudo se ha investimento. As
reacghes diversas & multiplicidade de papeis reflectem diversas defini¢des da
situagdo, as quais afectam o investimento.

No contexto em que vimos a expdr aceita-se o constrangimento da
cultura e da estrutura social na interacgdo social mas também o caracter
construtivo desta; o conceito de papel como ji vimos é estratégico na ligagdo
sociedade e pessoa cujo comportamento social se processa entre a imposicio e a
improvisagio. Neste ponto falaremos de como a estrutura social constrange
pessoas e grupos mas também de como estes e aquelas a transformam.

Segundo Stryker e Statham (1985) na imposi¢do, quer da inovagéio, quer
da tradicdo, os parceiros de papel e as audiéncias tém um papel fundamental,
ao nivel dos processos interpessoais. Esta influéncia é ainda mais marcada
quando ha ligacdes afectivas entre os parceiros. A influéncia das estruturas
macrossociais verifica-se na medida que ela junta certas pessoas entre si e as
separa de outras; ao juntarem-se as pessoas, a proporc¢ido de interacgdes
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passiveis de ocorrer diminui. As condi¢des economicas, culturais e de mercado
marcam este tipo de constrangimento.

Ao nivel micro-estrutural a teoria da identidade situada assume uma
importéncia particular: as identidades invocadas sdo determinadas pela
estrutura da situacio, o que limita a ac¢fio: os padrdes de interacgdo permitem a
interactualizacdo. Em situactes de instabilidade estrutural rompe-se ©
consenso operante que aumenta as possibilidades de improvisagdo. Nessa
altura os desvios sio bem toleradas e suspende-se a rotina. Powers (1980)
referido em Stryker e Statham (1985) chama a estes momentos "periodos de
insencio" durante os quais a improvisacdo radical é temporariamente
aceitavel. Para Hewitt (1991) sio momentos de esfor¢o colectivo para restaurar
alinhamentos; este mesmo autor faz notar que a improvisacdo assim
prosseguida ndo se orienta para a mudanga social mas para a manipulagio da
situagio que, secundariamente e a longo prazo, pode gerar mudancas
estruturais.

Em geral entre situagdes especificas e cultura hé feed-backs reciprocos.
Stryker e Statham (1985) listam as situagdes que aumentam as probabilidades
de improvisagio - situagdes de diversidade de papel, situagdes em que O papel
permite uma variedade elevada de contactos interpessoais alargando recursos e
protegendo de recriminagtes e situagbes em que a propria pessoa representa de
modo diverso o seu papel - e as situagdes em que elas estdo diminuidas -
situagdes de padrdes interactivos que asseguram poder, onde se investe ou se
investiu muito ou onde os padrdes de interacgio que existem dependem de
muitos oufros.

A improvisacio gera ajustamentos interactivos que podem transportar
a emergéncia de propriedades estruturais. Assim, papeis alternativos podem
tornar-se parte da estrutura social.

Para explicar como ocorre esta mudanga Hewitt (1991) serve-se do
conceito de "alinhamento de acgdes”. O "alinhamento de acgbes" corresponde
aos processos pelos quais as pessoas tentam alinhar as suas acgdes com as dos
outros e estabelecer uma correspondéncia entre 0 comportamento proprio e
ideias e expectativas culturais.

A contradi¢io pessoa e cultura gera malentendidos, ideias fixas e quase-
teorias para que se consiga lidar com o stress (Stryker e Statham, 1985). Embora
a inovagio seja dificil - a contradigio referida apela sempre ao conformismo - o
facto de se ter criado tensdo implica que as ideias culturais foram identificadas e
a tensdo permite a continuagéo da interacgdo. Ao longo do tempo e sem stress
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excessivo 0 desvio de expectativas culturais vai-se processando e novos
arranjos de papel se estabelecem através de processos de alinhamento pessoal.
Até que o niimero de pessoas em desvio seja suficiente, ou seja, enquanto a
mudanca é rara, criam-se estratégias de relaxamento necessarias; a negacao e a
racionalizacio sio muito comuns: nega-se o sucesso de alternativas e
escondem-se caracteristicas que facilitam o seu sucesso. De facto, segundo
Hewitt (1991), enquanto ocorre, a mudanga € frequentemente negada e sdo as
crencas tradicionais as expostas, ou dito de outro modo, enquanto o papel
muda mantém-se as normas tradicionais ; é um periodo de ambiguidade que
permite o realinhamento e o consenso minimo necessirios ao jogo de papeis;
o alinhamento, com negacdes e racionalizagéo, deve ser, no entanto, seguido
de alinhamentos em que se assume o desvio; nessa altura os papeis
alternativas sdo conscientemente aceites acabando por pertencer a nova
estrutura social. Segundo Stryker e Statham (1985) este processo é facilitado
quando a interacgdo toma lugar num contexto de contingéncias estruturais -
como, por exemplo, a entrada da mulher no mundo do trabalho. E referem
também que alguns autores defendem a mudanga prévia das consciéncias a
partir da tomada de conhecimento das expectativas culturais em jogo.

7. IDENTIDADE PESSOAL E IDENTIDADE SOCIAL NAS
SOCIEDADES ACTUAIS

Segundo Hewitt (1991) a sociedade moderna, diversa e complexa,
molda novos tipos de pessoas e novas relagdes entre elas e a sociedade. Nelas
as comunidades multiplicaram-se e foram ultrapassadas pelo contexto politico
e econdémico da sociedade.

Em geral, as populagdes trabalham fora das suas comunidades e
interagem muito com estranhos: os seus elementos ou se identificam a pessoas
com quem trabalham mas que de um modo geral lhes sdo estranhas, ou a
pessoas que nio lhes sdo estranhas mas com quem ndo convivem no dia-a-dia.

O modo como se forma a comunidade é por isso diferente: a sua base
nido é apenas o territério. Na medida em que as pessoas se diferenciam umas
das outras, em varios aspectos, os campos de identificagio possiveis
multiplicam-se e simultaneamente estreitam-se.

A comunidade continua a ser psicologicamente um lugar de

identificagdo para os seus membros - o sentimento de associagdo e
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similariedade mantém-se - mas é definido de um modo mais estreito e
abstracto. Por isso, a definicio de comunidade passa a fazer-se na base de uma
seleccio auto-consciente; a criagdo e a manutencdo de identidades requer auto-
consciéncia, mas se se pode escolher quem ser e o que fazer, a duvida sobre as
escolhas é maior.

Se nas comunidades orgéinicas tradicionais a identidade pessoal se
subordinava 2 identidade social, agora, frisa Hewitt (1991), é a identidade social
que se subordina 2 identidade pessoal. Neste contexto, 0 autor relaciona as
identidades situadas, social e pessoal da seguinte forma: as identidades situadas
ligam-se numa identidade social e esta baseia-se numa selecgdo auto-consciente
de comunidades que suportam o seus "selves".

Sao diversos os modos de construir identidades sociais: as pessoas
podem identificar-se a uma comunidde apenas em algumas coisas e
identificar-se medianamente a varias comunidades. Em todos os casos a
identidade pessoal torna-se a componente mais saliente do Self. Self que néo &
mais algo a ser encontrado mas algo a ser construido e cultivado.

Uma perspectiva semelhante é evidenciada em Ralph Turner (1987)
que opde a sua nogio de rdle-person merger & nogdo de distdncia de papel de
Goffman. Se na distincia de papel o desempenho de papel implica a
despersonalizagio , no role-person merger enfatiza-se 0 grau em que 0 papel é
investido pelo Self.

Turner d4 importincia ao caracter auténomo do Self, a que alia o
comprometimento com a sociedade reservando © termo para 0s Casos em que a
pessoa tem de si uma imagem altamente articulada: sem negar o papel da
reflexividade estabelece que é sobretudo através do processo de auto-afirmagéo
que a pessoa aprende a orientar-se a si mesma. Conceptualizando o Self como
socialmente construido numa relacdo de balanceamento entire a estrutura
social e a criatividade individual, este autor considera, no entanto, que na vida
social actual a criatividade social suplanta a estrutura social: os papéis sdo
meios de realizacio de finalidades do Self, entre as quais se encontra o
estabelecimento de um quadro de referéncia estdvel para a interaccdo.

Segundo Stryker e Statham (1985) o rdle person merger € notdrio
quando a pessoa, independentemente da situagdo, desempenha um papel,
quando apesar de alternativas vantajosas ndo abandona um papel e quando as
atitudes pessoais e o0 comportamento em relacdo ao papel coincidem; nestes
casos a interaccio é mais estavel para o Self e o controle sobre o meio social
mais conseguido. Na medida em que facilita o auto-controle, a autonomia e a
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gratificacdo pessoal, a partir dos papéis, o rdle-person merger permite também
uma economia de espagos quando se jogam papéis miltiplos. A pessoa revela-
se no papel tanto mais quanto maior é o seu investimento nele e quanto mais
flexivel a localizagdo do actor no papel.

Os principios que governam o réle-person merger s&o os seguintes:

- acontece em papéis pelos quais os outros significativos identificam a
pessoa;

- ocorre para maximizar favoravelmente a autonomia e a auto-
avaliacéo;

- surge em papéis onde se faz ou onde se poderad voltar a fazer um
grande investimento.

O termo identidade é reservado para situagBes em que se torna
significativa para o Self, ou seja, quando a identidade assumida pelo proprio
coincide com a identidade que os outros lhe designam.

Segundo Turner (1987) no estudo do Self deve-se enfatizar situagdes
em que a pessoa se sente genuina (identidades sociais valorizadas) - aquelas em
que se sente orgulho, por ser mae ou professor - e saber como elas se
combinam com qualidades pessoais.

Ainda no mesmo sentido estio as consideragdes de grande parte dos
autores que se podem inserir no tipo de abordagem a que se referem as teorias
que temos vindo a apresentar, nas quais se realga uma concepgdo actual de Self
como "mutével" (Zurcher, 1977 referido em West 1987, McCall, 1977; Turner,
1987; Yardley, 1987). No dmbito dessa concepgio a identidade € uma estrutura
mais voltada para a mudanca que para a estabilidade e a defini¢do de si é
suficentemente abstracta para transcender situagdes sociais especificas. Segundo
os autores que se lhe referem essa concepgdo é crucial numa sociedade em que

‘nio ha suporte cultural para identidades fixas, sendo estas sobretudo
negociadas em relacBes interpessoais entre actores e audiéncias alvo.

8. QUESTOES METODOLOGICAS: O TST

No ambito das teorias a que nos temos vindo a referir a questdo
metodoldgica mais central diz respeito & critica a0 "Twelve Statments Test"
(TST) dada a evolugio sofrida pelos constructos que esse instrumento
pretendia, na época em que surgiu, avaliar.
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Segundo Yardley (1987) o TST teve, ao ser criado, a vantagem de se
relacionar com uma teoria que desenfatizava a nogéo de trago e enfatizava o
caricter situacional e interaccional do Self e de, dando aos sujeitos a
possibilidade de responder de forma aberta, evitar a pré-determinagdo das
respostas, ao contrario do que acontecia com os questiondrios de resposta
fechada que eram dominantemente utilizados. Mas Yardley (1987) chama
também a atengdo para o facto de, mesmo assim, ¢ instrumento trair aspecios
basicos da teoria em que se integra, nomeadamente o seu caricter interactivo e
a construgio pelos sujeitos de significados e identidades especificas a situagdo
de investigacdo. A importancia destes aspectos é salientada em McGuire (1986)
e Zurcher (1977) referido em Yarkley (1987). McGuire (1986) detecta diferencas
entre respostas dos mesmos sujeitos, as mesmas perguntas, em contexto
familiar e em contexto escolar; Zurcher (1977) encontra na populagdo juvenil
dos anos setenta uma hierarquia de respostas invertida em relagdo a
encontrada por Kuhn e Partland.

Para obviar as "traicdes" referidas, Yardley (1987) propde que os sujeitos
se envolvam activamente nos resultados das pesquisas e na interpretagéo dos
dados. Preocupa-se entdo em saber o que acontece quando perguntamos a
pessoa "Quem é vocé?". Para isso faz entrevistas orais, sem tempo limite,
desiste da neutralidade do investigador e da situagio e compromete os sujeitos
activamente na pesquisa. Dada a importincia do estudo, quer do ponto de vista
tedrico, quer do ponto de vista metodologico, optamos por o apresentar.

Os sujeitos foram contactados para participarem num projecto de
pesquisa em que "o seu auto-conceito iria ser explorado” (Yardley, 1987, pag.
213). Os sujeitos tinham idades entre os 25 e os 55 anos e eram da "Open
University “ ou de cursos "Extra-Mural ". Foram entrevistados 33 sujeitos em
duas ocasides. A primeira entrevista foi gravada e transcrita para preparagio da
segunda entrevista. Na primeira entrevista foram postas aos sujeitos trés
formas (A, B e C) béasicas da questdio "Quem é vocé?". Para evitar efeitos de
ordem as questdes foram dadas aos sujeitos em trés ordens diferentes - ABC,
BCA, CAB. Os resultados que aqui apresentaremos dizem respeito apenas as
perguntas A e C. A medida que as diversas formas de pergunta eram
apresentadas, dizia-se aos sujeitos, directamente, para nao se preocuparem com
a repeticdo, para repetirem ou nio conforme achassem apropriado. As
perguntas eram postas de forma expressiva oral e pedia-se aos sujeitos uma
resposta expressiva e oral. Tal como em McGuire (1986) pretendia-se assim
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aumentar a liberdade de resposta. Esta liberdade era extensiva a duragdo da
resposta onde os sujeitos tinham completa liberdade. A forma A das questbes
era "Quem é vocé?"; na forma C pedia-se aos sujeitos para identificarem onde
se sentiriam mais livres para serem eles mesmos e ajudava-se, entdo, os
sujeitos a comprometerem-se imaginativamente nessa situagdo. A indugdo da
imaginagdo fazia-se através da particularizacdo e apresentacdo de aspectos
publicamente observaveis do contexto escolhido. Esta contextualizagio
imaginativa tinha dois objectivos fundamentais: "afastar” o sujeito do
contexto imediato de entrevista e facilitar a experiéncia de um Self
experiencial.

Na segunda entrevista davam-se aos sujeitos as suas proprias
transcricdes da primeira entrevista e pedia-se-lhes para descreverem e
analisarem o contetido das suas respostas, especialmente os aspectos
respeitantes aoc seu comportamento e a sua apresentagdo do Self. O
experimentador ja havia estudado, para cada sujeito, as transcri¢Ses e retirado
temas chave do contetido da apresentagdo do Self. Depois de o sujéito analisar
a sua prépria transcrigdo, o entrevistador pedia-lhe para validar ou invalidar a
analise que ele préprio tinha feito dos temas. Quando os temas do sujeito e do
experimentador ndo eram complementares retiravam-se da analise. Pedia-se,
ainda, aos sujeitos para definirem o que aconteceu na entrevista, para
elaborarem essa sua compreensdo e para se referirem genericamente a
qualidade dos fenémenos assim suscitados. Na primeira entrevista fazia-se isto
depois da resposta a cada uma das formas de pergunta e ainda depois de os
entrevistados terem respondido a todas as formas, nomeadamente a proposito
do seu envolvimento nas respostas e sobre a adequagdo da sua comunicagdo
com o entrevistador.

Os resultados foram tratados por analise descritiva e de contetido. A
anélise descritiva revelou uma enorme diferenga individual nas respostas as
duas formas de pergunta consideradas para anilise - a A e a C. Esta diferenca é
patente quer na sua extencio (ha sujeitos que falam dez vezes mais que
outros) quer na amplitude da revelagdo de si.

Entre as respostas as condigdes A e C hd também diferengas. A anilise
de conteddo foi feita para dar conta da amplitude dos contetidos gerados nas
duas condi¢es permitindo comparé-las objectivamente. Verificou-se que 54%
dos dados conseguidos ndo se enquadravam nas categorias de Gordon - as que
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tém sido mais usadas para a andlise de conteddo do T.S.T. - o que é
interpretado como uma prova de que o T.5.T. prescreve respostas. Por outro
lado, as respostas evidenciam mais relagdes, experienciagdes e
comportamentos do que tragos, papeis ou estatutos. Estes resultados estendem-
se, quer a forma A, quer a forma C.

Na condigio C os contextos referidos foram os seguintes:

sujeito sozinho (10 sujeitos)

sujeito no trabalho (6 sujeitos)

sujeito em situago familiar (9 sujeitos)

sujeito em situagdo social (10 sujeitos).

De um modo geral, o contexto é referido de modo ndo formal e a
actividade mais referida é a conversagio sobretudo com um amigo (embora
também com familiares) e é relativa & expressio de sentimentos pessoais e
crencas. Nenhuma das respostas envolvendo o Self ocorre nas situagbes de
trabalho ou sujeito sozinho. Como refere Yardley, a realidade e liberdade do
Self parece depender da possibilidade de ele se revelar verbalmente. Nos casos
em que os contextos sociais ou familiares n4o eliciam respostas reveladoras de
si - a maioria - as situagbes surgem com estrutura e dindmica diferentes: séo
situacBes banais, securizantes e existencialmente insatisfatorias.

A situagio de entrevista é vista ou como ocasido para revelar o Self ou
como obrigando a esconder o Self. A tarefa é, no entanto, considerada dificil
por todos os sujeitos. Uma andlise das respostas dos sujeitos a0 modo como
viveram a situacgio de entrevista permite distinguir quatro aspectos: a situacao,
de uma forma geral, é vista como ameagadora e a pergunta € dificilmente
entendivel de imediato devido a inexisténcia de quadros de referéncia; alguns
sujeitos manifestam uma preocupagdo de integridade tentando ir ao encontro
dos interesses do investigador e sendo simultaneamente honestos e
responséiveis; para outros a enirevista assume um cardcter quase magico na
relacdo que estabelece com os sentimentos proprios.

A situacio de entrevista 4 ainda comparada com situagdes de conversa
intima, de conversa informal, de entrevista de trabalho, de aconselhamento
psiquidtrico ou de consulta psicolégica em geral. Normalmente ha relagéo
entre estas perspectivas sobre a entrevista e o tipo de resposta.
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No dominio metodolégico em geral, Yardley (1987) considera que estes
resultados confirmam que entrevistador e entrevistados, no seu conjunto,
constroem o significado da situagio e que o significado que as pessoas atribuem
a pergunta influencia a resposta. Em geral chama ainda a atencgido para o
carécter relacional e temporal que marca a aplicagdo de qualquer metodologia.

E nesta mesma ordem de ideias que Ralph Turner (1987) propde que se
abandone a definigdo - subjacente ao TST - de auto-conceito como um
compacto de identidades sociais numa hierarquia de saliéncia definida a priori
e se usem antes indicadores comportamentais que atravessem papéis - numa
referéncia implicita ao réle-person merger - e que se debrucem sobre
caracteristicas dos outros significativos e dos locais de interacgéo; isto para além
de respostas & questdo "quem sou eu" e de referéncias as ocasides, lugares e
relacdes onde o sentimento de Self é evocado.

9. CONCLUSOES: A IDENTIDADE NO CONTEXTO DAS RELACOES
SELF E ESTRUTURA SOCIAL E A IDENTIDADE DOCENTE

O objectivo fundamental das teorias que acabamos de apresentar é
explicar a mudanga e a estabilidade pessoal e social numa sociedade cada vez
menos estruturada e mais mutdvel. A generalidade dos seus autores considera
que estas caracteristicas das sociedades actuais se traduzem na complexidade
das expectativas em relagdo a um papel, a qual para ser abarcada exige um Self
igualmente caracterizado pela complexidade, ou seja, capaz de, em co-operacao,
construir novos papéis e participar na emergéncia de novos arranjos de papel a
nivel societal. Dado o modo como a estrutura social se apresenta e representa a
satisfagio no papel vai depender da capacidade dos selves negociarem novos
consensos relativos a novos arranjos de papéis; essa capacidade de negociagio
depende, por sua vez, da autonomia, do caracter integrado e das aptiddes de
auto-direcciio e partilha do Self, pois a condicdo necessiria ao processo de
ajustamento de que emerge o consenso é a identificagdo e a aceitacdo do
conflito. Ora, a existéncia desta condicio primeira, a identificagdo e aceitagéo do
conflito, exige aos contextos e as pessoas determinadas caracteristicas: os
contextos devem permitir a autonomia e a aceitagdo da novidade; as pessoas
serdo mais bem sucedidas quando sdo independentes da aprovagdo social e
possuem necessidades de oportunidades de crescimento e de controlo do meio
externo. Nestas condigbes existiréd réle person merger ou seja 0s papéis
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contribuirdo para a realizagio de finalidades do Self. Se, deste ponto de vista,
nos reportarmos ao conceito de identidade dir-se-ia que a identidade social,
onde se associam identidades situadas, se subordina a identidade pessoal, a
componente mais saliente de um Self que mais que para ser encontrado é para
ser construido e cultivado; as identidades sociais emergiriam de uma selecgdo
ou de uma produgdo auto-consciente de comunidades que suportam o0s
"selves" em presenga.

Mas, como vimos, o exercicio da auto-consciéncia, necessario a criagdo
de identidades num contexto que perdeu o seu consenso operativo, néo é facil,
pois, embora um tal estado do contexto permita escolher quem ser e o que fazer
num papel, surgem também mais davidas sobre as escolhas; como frisava
Hewitt, a prépria emergéncia de contradi¢bes apela sempre ao conformismo.
De facto, sendo o auto-conceito altamente responsivo as mudangas de papéis, a
tendéncia a estabilidade (percepcionada), geradora dos sentimentos de unidade
e continuidade, é a sua esséncia; daqui que os processos de alinhamento
pessoais necessarios a construgio de novos arranjos de papéis exijam uma
tensdo apenas suficiente, ou seja, um minimo de consenso, conseguido
normalmente pela manutengdo de normas tradicionais; enquanto a mudancga
é rara as estratégias de relaxamento sio necessarias e as negagdes e
racionalizagdo sdo comuns.

E neste contexto que as identidades situadas, os parceiros de papel e as
audiéncias, assumem uma importincia particular; a criagdo é facilitada em
situagbes que permitem contactos pessoais miiltiplos que alargam recursos e
protegem de recriminagdes, e ¢é dificultada em situacbes em que os padrdes
interactivos asseguram poderes, em que ji se investiu muito ou onde os
padrdes interactivos existentes dependem de muitos outros.

Quando os papéis ndo permitem a realizagdo das finalidades do Self, o
auto-conceito é afectado nas suas auto-avaliacBes e as identidades acabam por
ser atingidas. Em Stryker as avaliacdes do comportamento no papel criam uma
auto-estima especifica ao papel; diminuindo esta, diminui a saliéncia da
identidade; nessa altura o compromisso afectivo torna-se negativo; quando
entretanto o compromisso interaccional é elevado ha grandes problemas de
desanimo ac nivel da identidade; por outro lado, os estatutos maiores como,
por exemplo o sexo, que entram no Self por interacgdo indirecta, t&m impacto
no compromisso e saliéncia afectando as identidades pessoal e situada. Em
Rosenberg e Gara a crise provém da ruptura em identidades sobreordenadas,
projectos de identidade ou Self ideal na terminologia de McCall, a énfase
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proviséria numa outra identidade maior permite manter o sentimento de Self
enquanto se resolve a crise; na sua auséncia hd perda de autenticidade e
predomina um modo negativo de elaborar a experiéncia, por vezes, ditado pela
identidade contrastante. Em Wiley e Alexander as 4reas de conflito e
desorganizagdo relevam sobretudo de defini¢bes do Self sem as quais se pode
optar por schemata ainda geradores de coeréncia em contextos especificos.

Os resultados conseguidos através das utilizagdes, ortodoxas ou ndo, do
instrumento de investiga¢do mais comum no dmbito destas teorias, o TST, sdo
reveladores da pertinéncia destas conceptualizagtes.

Se nos debrugarmos, agora, sobre a adequacdo deste conjunto de teorias
aos objectivos que prosseguimos neste capitulo, diriamos, de uma forma geral,
que essa adequagdo é grande. De facto a problemética central da identidade
docente, nos dias de hoje, é a rotina no desempenho de papel, ou se quisermos,
a dificuldade em mudar esse desempenho, o que, como vimos, é mal vivido
pelos docentes e seria resultado de interacgdes variadas, de caracter psico-social,
entre diferentes contextos do quadro ecolégico do professor como pessoa.
Caracteristicas da prépria estrutura social actual seriam, quanto noés, as fontes
primeiras da crise de identidade docente, cujas dimensdes essenciais seriam
partilhadas por outras crises de identidade nas sociedades actuais.

Ora o conjunto de teorias que acabamos de sintetizar correspondem a
esta problematica central pois centram-se nas rela¢des das pessoas com 0s
papéis tendo em conta um determinado estado da estrutura social - estado esse
com repercussbes em toda a vida social - tentando exactamente explicar a
mudanga e a estabilidade pessoal e social nesse contexto; contexto que, tal como
apontavam os autores no ambito do mal-estar docente, enfatiza as qualidades
internas das pessoas e ndo os seus atributos sociais objectivos que deixaram de
ter valor definitério.

Assim, 4 luz destas teorias, a rotina na ac¢do docente seria a expressao
de um conformismo baseado na negacido dos conflitos, onde se mantem um
consenso minimo baseado em normas fradicionais, necessario a percepgio de
estabilidade, ou & manutencdo da tensdo em niveis aceitaveis, dado o excesso
de contradicdes ainda existente nos contextos envolventes; o facto de, nos
contextos escolares, a mudanca ser rara - 0 que é visivel no nexus escolar -
aumentaria as probabilidades de opgio pela rotina e tanto mais quanto menor
for a autonomia dos contextos escolares e o suporte social para a mudanca
existente neles e fora deles. Identidade pessoal, social e situada entrelagam-se
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assim de forma particular para manter um consenso operativo mas alienante e
mal vivido pelo professor.

No que diz respeito as estratégias a considerar para a promogido da
identidade docente distinguiriamos diferentes niveis. Num primeiro nivel,
tratar-se-ia de conseguir a mudanca, ou seja, a aceitacdo do conflito, mantendo
a percepgdo de estabilidade pessoal ou a tensdo social em niveis razoaveis;
enfim, tratar-se-ia de focalizar as identidades situadas fornecendo suporte
social & exposicdo pessoal que a aceitagdo do conflito, inegavel numa sociedade
em mudanga, acarreta; a este nivel a actuacéo teria que incidir nos parceiros de
papel e nas audiéncias principais, fornecedoras das avaliagdes que criam uma
auto-estima especifica ao papel.

Num segundo nivel tratar-se-ia de fortalecer as aptiddes e capacidades
do Self para a mudanga, traduziveis na possibilidade de negociar novos
consensos relativos a novos arranjos de papel; noutras palavras, tratar-se-ia de
formar inovadores para a inovacdo: sujeitos capazes de simultaneamente se
adaptarem ao meio e de adaptar o meio a si mesmos, e de usar
instrumentalmente diferentes dominios do auto-conceitc sem se centrarem
excessivamente num so, flexiveis na adopacgio de estratégias de mudanga e
persistentes mesmo quando ndo conseguem resultados praticos; enfim, {ratar-
se-ia de desenvolver as identidades pessoais, tornando-as capazes de construir
identidades sociais, onde se associam identidades situadas, possibilitadoras da
realizagdo das finalidades do Self.

Um terceiro nivel, resulta dos dois anteriores e diz respeito a
necessidade de permitir a manutencdo de uma identidade saliente ou
sobreordenada ligada ao desempenho de papel. Como vimos em Rosenberg e
Gara as identidades sobreordenadas sdo projectos de identidade ou selves ideais
na terminologia de McCall; em Manuel Esteve frisava-se que o ideal do
professor é mudar; permitir a mudanga no desempenho de papel profissional
pode ser entdo uma forma de impedir a emergéncia de identidades negativas e
de permitir novos arranjos entre os papéis profissionais e os oriundos de
"estatuto maiores"” tais como o Sexo.

Um quarto nivel envolve os trés anteriores e refere-se 4 autonomia dos
contextos de trabalho de forma a que sejam permitidas a expressdo do Self e a
construcdo de identidades sociais que suportem os selves em presenca.




133

Finalmente, trata-se de reconhecer que a mudanga, que exige a co-
operagdo com os outros e que se traduz em mudancas sociais, a verificar-se, é
sempre pessoal.




CAPITULO IV

A IDENTIDADE NO CONTEXTO DAS
RELACOES INTERGRUPOS
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1.INTRODUCAO

Sob a denominacado de Teoria da Identidade Social encontra-se todo um
corpo teérico desenvolvido com base na teoria da identididade social (TIS)
propriamente dita e na teoria da auto-categorizagio (TAC) (cf. Abrams e Hogg,
1990).

Se o grupo de teorias a que acabdmos de nos referir se situa no
dominio da Psicologia Social de tradi¢do sociolégica e americana (cf. Hewitt,
1991), a Teoria da Identidade Social integra-se na Psicologia Social de tradigao
psicolégica e europeia que se opde a uma mesma tradigdo psicologica
americana (Taj fel, 1982; Morley, 1982). Situa-se num contexto metatedrico que
critica o caracter individualista tomado pela Psicologia Social, e
nomeadamente pela Cognigdo Social, a partir da década de 50 (Reid, 1985;
Turner e Qakes, 1986). A consirugdo tedrica que decorre dessa crifica integra-se
numa perspectiva socio-psicolégica interactiva (Hogg e McGarty, 1990).

Turner e Oakes (1986) consideram que ser individualista é aceifar o
individual como unica realidade psicolégica ou social, considerar a
distintividade do grupo ou da sociedade como uma faldcia, explicar o
comportamento social por mecanismos intra-individuais, enfim, fazer da
Psicologia Social uma mera aplicacdo da Psicologia Geral onde os mesmos
principios sio aplicados, quer a percep¢do das coisas, quer & percepcao das
pessoas. A perspectiva interactiva é caracterizada por estes mesmos aufores,
por referéncia a Durkheim, Mead, Cooley, Lewin, Asch, Moscovici, Farr, Doise
e Tajjel, segundo quatro principios:

(1) Na sua multiplicidade os individuos néo se podem opor ou separar
da sociedade; a prépria individualidade é uma propriedade social do
individuo; ndo existem individuos isolados;

(2) HAa interac¢ido continua e interdependéncia entre processos
psicolégicos e sociedade; individuos e sociedade sdo psicologicamente criativos;

(3) A tarefa da Psicologia Social como parte da Psicologia - definida
como ciéncia dos processos mentais individuais - é explicar os aspectos
psicolégicos da sociedade. Estes aspectos psicoldgicos da sociedade sdo processos
sOcio-psicolégicos presentes no pensamento individual; a sociedade estad nos
individuos tanto quanto os individuos estdo na sociedade;
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(4) A interacgdo social humana correspondem representagdes
psicolégicas da interac¢dio, dos actores e dos lugares, que sdo partilhados pelos
interactuantes.

A Teoria da Identidade Social despoletou na tdltima década um sem
ntmero de publicagdes. Hogg e McGarty (1990) ao compararem a perspectiva
sécio-psicolégica interactiva inerente & Teoria da Identidade Social com outras
abordagens que assumem igualmente a relevancia do social incorporando o
contexto social na anélise sdcio-psicolégica, nomeadamente a teoria das
representacdes sociais, explicam o sucesso daquela com base nos seguintes
aspectos: por um lado, do ponto de vista metodoldgico, assume-se que todos os
problemas podem ser resolvidos empiricamente; por outro lado, do ponto de
vista metateérico, afirma-se, sem negar a realidade do grupo, que sd os
individuos possuem processos psicolégicos. O interesse ndo recai directamente
no grupo social ou nas institui¢des mas no modo como s&o psicologicamente
representados: "os aspectos da sociedade sdo partilhados, limitados e
compreendidos pela interacgio mas s6 se tornam efectivos através da sua
representa¢ao psicolégica” (Hogg e McGarty, 1990, pag. 24).

Confirmando a produtividade empirica da perspectiva interaccionista,
Turner e Qakes (1986) chamam, no entanto, a atengéo para a auséncia de
progressos teoréticos cumulativos para a especificagdo dos mecanismos exactos
da interacciio sGcio-psicolégica e de teorias que"demonstrariam empiricamente
e explicariam conceptualmente as dimensdes concretas da interac¢do
funcional" (pag. 240). O conceito de identidade social surge para os autores
como um meio primordial de fazer essa demonstragdo. Adiante daremos conta
deste conceito e aprofundaremos o papel que os autores referidos lhe
reconhecem.

No entanto, gostariamos de referir desde ja, com base em Doise e
Lorenzi- Cioldi (1990) que, de facto, a Teoria da Identidade Social néo é de
modo nenhum uma teoria integrada; as suas hipdteses e resultados sdo por
vezes até contraditérios.

Nesta sintese, tentamos, de qualquer modo, dar conta de temaéticas
centrais da teoria muitas vezes referidas na investigagdo da identidade social
em geral.
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2. ATEORIA DA IDENTIDADE SOCIAL

Segundo Hogg e McGarty (1990), a Teoria da Identidade Social tem
como objectivo fundamental a criacio de uma psicologia social ndo
reducionista dos processos de grupo e das relagdes intergrupos. Na T.LS. ,
criada por Henri Tajfel, a preocupagdo fundamental é distinguir as relagbes
intergrupos das relagdes interpessoais e relacionar as primeiras -
nomeadamente na sua forma conflituosa - com a mudanga social. A T.A.C.
enfatiza os processos intragrupo e o grupo social como entidade psicologica,
preocupando-se em saber como as pessoas se conceptualizam enquanto
membros de um grupo, e em identificar os mecanismos cognitivos que
subjazem 2 identidade social e aos processos de grupo.

A tultima decorre da primeira e sdo conhecidas, como ja dissemos, no
seu conjunto, como Teoria da Identidade Social. As duas fazem do grupo o
lugar de analise da articulagdo entre processos psicoldgicos e sociais: os
processos psicoldgicos de categorizagdo e auto-melhoria ddo ao comportamento
de grupo a sua especificidade - despersonalizagdo, etnocentrismo,
uniformidade - enquanto os processos sociais, tais como lutas de poder
intergrupo, estatuto, superioridade e vantagem material ddo ao
comportamento de grupo o seu contetido (Abrams e Hogg, 1990). A explanagéo
que se segue de cada uma das teorias descreve aquela articulagdo e define estas
especificidades e contetidos.

2.1. A teoria da identidade social de Henri Tajfel (TIS)

Recusando os reducionismos biolégico, sociolégico e psicolégico, Tajtel
(1982 a e b) preocupa-se com &reas cruciais e latas da conduta social que
considera caracteristicas apenas do "homo socio-psychologicus". O seu
objectivo fundamental foi criar uma teoria psicoldgica das rela¢bes intergrupos
que explicasse a uniformidade de comportamentos num grupo; uniformidade
entendida como partilha de certos padrdes de comportamento individual, ou
seja, de uma imagem cognitiva (Morley, 1982).

Para prosseguir esse objectivo Henri Tajfel (1982 a e b) preocupou-se
em distinguir o comportamento interindividual e o comportamento
intergrupo, para depois os relacionar de outra forma em fung¢do do segundo.
Sem negar a existéncia de comportamento social nas rela¢des interindividuais,
considera, no entanto, que as relagdes intergrupo - tornadas salientes em certos
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momentos - ndo podem ser derivadas das relacdes interindividuais. Propde
entio que os dois tipos de comportamento sejam vistos num continuo cujos
extremos seriam o pdélo interindividual - s6 concebivel teoricamente e onde as
relacdes sio determinadas sobretudo pelas caracteristicas individuais dos
membros em relacio - e o pdlo intergrupal onde as relagdes sdo determinadas
pelas pertencas categoriais ou grupos sociais.

Juntando a esta polaridade a polaridade variabilidade-uniformidade,
considera que quanto mais proximos estivermos do extremo intergrupal maior
é a uniformidade entre os membros do grupo de pertenga e mais
indiferenciada é a vis&o do grupo de ndo pertenga, de tal forma que os seus
membros sio vistos como intermutdveis, segundo uma certa forma de
esteredtipo.

Para identificar as condi¢gbes minimas de emergéncia do
comportamento intergrupo realiza estudos cujo design ficou conhecido por
"paradigma do grupo minimal". Nestes estudos, varias vezes replicados,
sujeitos categorizados numa base aleatoéria explicita, sob condigbes de
anonimato, com auséncia de interaccdo social face-a-face e de ligagdo entre
respostas intergrupo e interesses pessoais, manifestam favoritismo em relagdo
ao grupo de pertenga e exibem coesio sob a forma de atitudes mais positivas
em relagdo ao grupo préprio do que em relagdo ao grupo alheio pertinente
(Hogg e Turner, 1985).

Assim, com base em reflexdes metatedricas numa perspectiva
interactiva e na evidéncia empirica, Tajfel concilia um certo tipo de foco no
individuo com um certo tipo de foco no contexto social para explicar as
especificidades das relagdes intergrupais. E o jogo dialéctico entre estes dois
termos que faz com que o ntmero de solugdes psicoldgicas para problemas
postos aos membros de um grupo seja limitado (Tajfel, 1982b).

2.1.1. Processos envolvidos

A teoria da identidade social relaciona de forma particular os processos
de categorizacdo social, de diferencia¢do psicoldgica de grupo e de comparagio
social.

Henri Tajfel (1982a) parte do pressuposto de que, pelo menos nas
nossas sociedades, os individuos se esforcam por conseguir uma imagem
positiva de si mesmos; e considera que a pertenga a grupos sociais pode
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contribuir positivamente ou negativamente para essa imagem. A teoria
emerge de estudos conduzidos por Tajfel em Bristol no ambito da
categorizagdo social. Para o autor a categorizacdo social é um conceito sécio-
cognitivo que articula niveis de andlise intra-individual, inter-individual e
inter-grupal (Baugnet, 1991) e refere-se a um processo cuja fungdo é tornar
compreensivel a complexidade do real. Este é definido como processo pelo qual
se relinem objectos ou acontecimentos sociais em grupos, onde se tornam
equivalentes nas accdes, nas intengdes, nos sistemas de crencas (Tajfel, 1982a).
Formadas indutivamente, as categorias na sua vertente dedutiva referem-se a
identificagiio estereotipada. A pertenga de um individuo a uma categoria &
decidida no processo de socializagio mediante avaliagbes diferenciadas que
operam em valores bipolares; estes valores intervém quer na formacgdo quer na
manuten¢do das categorias (Baugnet, 1991). Os grupos sociais ligam-se as
categorias na medida em que a perten¢a a uma categoria corresponde um lugar
particular na sociedade; entretanto a pertenga a um grupo implica a existéncia
de individuos semelhantes nesse grupo e de individuos diferentes em grupos
alheios (Baugnet, 1991). A categorizacgdo social, provocaria, assim, distingdo
intergrupos. Na medida em que é acompanhada de valorizagbes positivas ou
negativas, contribui também, positivamente ou negativamente, para a
imagem que os individuos tém de si mesmos. Como a categorizagdo, a
distin¢@o entre grupos opera na base de valores em compara¢do binaria; uma
diferenca positiva para o grupo de pertenga gera um prestigio elevado, uma
diferenca negativa gera um prestigio baixo.

Segundo Morley (1982) em Tajfel a identidade social decorre da
categorizacio social e relaciona-se com a comparacéo social. Turner e Oakes
(1986) definem-na como dizendo respeito aos aspectos do auto-conceito de uma
pessoa baseados na sua pertenca a um grupo com as suas valorizagBes e nogdes
associadas e correlatos psicolégicos. Sdo a identidade social e a comparagao
social que geram acentuagdo selectiva das diferencas entre categorias em
comparacdo e das semelhancas infra-categoria. Neste contexto tedrico a
uniformidade do grupo é explicada em termos de auto-conceito enquanto
grupo: quando a identidade social se torna assim saliente actua-se como
membro do grupo. O principio segundo o qual os individuos tentam manter
ou aceder a uma identidade social positiva explica um outro principio segundo
o qual essa identidade positiva é conseguida comparando favoravelmente o
grupo prdprio em relagdo aos grupos alheios pertinentes: para que a identidade
social seja positiva o grupo préprio deve ser percebido como distinto e
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diferenciado positivamente de outros grupos pertinentes; no caso de a
identidade social ser insatisfatéria os individuos utilizardo estratégias
especificas no sentido de a melhorar. Referir-nos-emos a estas estratégias no
ponto seguinte.

Segundo Hogg e McGarty (1990) e Turner e Oakes (1986) o conceito de
identidade social na TIS é sobretudo um meio para esclarecer as relagdes inter-
grupos e os mecanismos de mudanga social, diferenciando acgdo em termos de
Self e accio em termos de grupo e focalizando o empenho na distingdo positiva
do grupo préprio. Segundo Deschamps (1980) ha factores considerados na
teoria para explicar a discriminagdo intergrupos que tém apenas o caracter de
pressupostos: a identidade social pressupde que os individuos tenham
interiorizado a pertenga ao grupo, ou seja, que se tenha efectuado identificagao
ao grupo; a situagdo social deve permitir comparagbes entre grupos; e um
grupo de pertenga sé6 é comparéavel da forma prevista na TIS em relagdo a
grupos pertinentes.

2.1.2. Um modelo psicolégico de estrutura social: mobilidade e
mudanga sociais

Na TIS as relacbes entre grupos pertinentes sdo vistas como
competitivas quanto ao estatuto, entendido na base da distribuicdo de recursos,
direitos e poderes.

A conexdo dos individuos com a estrutura social faz-se na medida em
que a pertenca a categorias sociais estd incluida na sua auto-defini¢do. Num
texto manuscrito referido por Abrams e Hogg (1990) Tajfel considera que existe
no individuo uma concepgdo de estrutura social que informa a sua identidade
social; do jogo de identificagbes com a estrutura social, como entidade
distintiva, os individuos podem retirar beneficios morais (Morley, 1982).
Sendo competitivas as relagdes entre grupos em comparagido binaria, deve
distinguir-se entre grupo superior (privilegiado) e grupo inferior (ndo
privilegiado) (Tajfel, 1982b). De acordo com o principio da procura de uma
identidade social positiva, as estratégias utilizadas por cada um destes grupos
sdo diferentes e em nimero limitado na medida em que se trata de relagdes
intergrupais.

Para explicar estas diferentes estratégias que podem resultar em
mudanca social Tajfel (1978) juntou a sua analise uma terceira polaridade: a
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polaridade mobilidade social - mudanca social cujos termos funcionam como
sistemas de crencas em tudo semelhantes as representagdes sociais de
Moscovici.

Genericamente, os grupos superiores tentam manter o seu estatuto
promulgando sistemas de valores e ideologias; se os grupos inferiores aceitam
essa situacdo, adoptam identidades sociais negativas. No caso de nédo aceitarem
a situagio podem adoptar dois tipos fundamentais de estratégias: estratégias de
crenca na mobilidade social e estratégias de crenga na mudanga social (Tajfel,
1982b; Abrams e Hogg, 1990). No primeiro caso é admitida a permeabilidade
das fronteiras entre grupos de modo que a passagem de um grupo a outro &
sempre possivel desde que o individuo o queira e se esforce por isso. Esta
estratégia, que segundo Tajfel (1982b) é tipica do individualismo ocidental,
baseia-se em desidentificacio ou na auséncia de reconhecimento do grupo
subordinado.

No segundo caso assume-se a impermeabilidade das fronteiras entre
categorias. As estratégias de manutengdo ou melhoria da identidade social
implicam uma reavaliagdo que exige acgdo no seio do grupo como um todo.
Distinguem-se nesta estratégia dois casos. No primeiro considera-se que nao ha
alternativas cognitivas ao status quo e geram-se estratégias de criatividade
social: criam-se novas dimensdes de comparagdo, redefine-se o valor de
dimensOes ja existentes ou arranja-se um grupo alternativo de comparagao.
No segundo caso existem alternativas cognitivas ao status-quo e 0S8 grupos
entram em competicdo social directa.

2. TEORIA DA AUTO-CATEGORIZACAO (T.A.C)

O objectivo geral da TAC coincide com o da TIS: elaborar uma
Psicologia Social ndo reducionista das relagbes inter-grupos e dos processos de
grupo; mas a TAC enfatiza os processos intra-grupo para esclarecer a formagéo
e o funcionamento do grupo psicolégico pretendendo responder as seguintes
questdes (Hogg e McGarty, 1990):

- como se forma um grupo a partir de uma colecgdo de individuos;

- como se conceptualizam os membros de um grupo a si proprios;

- como é influenciado o comportamento pela partilha de um grupo.
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A TAC emerge de uma reconceptualizagédo do conceito de identidade
social da TIS. Realcando o caricter ndo individualista da TIS, Turner (Turner,
1981; Turner e Qakes, 1986) considera no entanto que o seu conceito de
identidade social é irrelevante na medida em que ligando a necessidade de
auto-estima as regulagdes sociais do comportamento inter-grupo, nédo da conta
da interaccio em si quando se passa do comportamento interpessoal ao
comportamento intergrupo.

Para dar conta de um conceito verdadeiramente interactivo e capaz de
fundamentar uma teoria unificada, Turner centra-se nas relac¢des individuo-
grupo para explicar as bases sécio-psicolégicas dos fendmenos de grupo;
continua-se, mesmo assim, a explicar a discriminagdo intergrupo em termos de
necessidade de uma identidade social positiva e de distingdo positiva do grupo
proprio.

Para a anélise sécio-psicolégica dos fenémenos de grupo focaliza-se a
estrutura e o funcionamento do auto-conceito social , visto como um sistema
de representacdes cognitivas do Self que, despersonalizando a auto-percepgao,
permite o comportamento de grupo. Desta forma, e ao contrario do que
acontece na TIS, mesmo uma ac¢do em termos de grupo é uma acgdo em
termos de Self, embora num nivel diferente de abstraccéo.

Prosseguindo na identificacdo da estrutura e funcionamento do auto-
conceito social a TAC enfatiza os processos de autocategoriza¢do que actuam a
maneira da acentuacio selectiva na TIS (Hogg e McGarty, 1990), gerando
distin¢des e contrastes. E sobre a estrutura e o funcionamento do auto-conceito
social que expomos em seguida.

As representagbes cognitivas do Self tomam a forma de auto-
categorizacdes definidas como grupos cognitivos do Self, idénticos para uma
classe de estimulos e em contraste como outras e que funcionam em graus de
abstraccdo diferentes por inclusdo de classes. Sdo trés os niveis de abstracgdo
considerados: o primeiro nivel refere-se as auto-categorizacbes como ser
humano, funciona como categoria sobre-ordenada e baseia-se em
diferenciagGes entre espécies; o segundo corresponde as auto-categoriza¢Bes em
termos de grupos sociais e baseia-se na diferenciagdo entre grupos proprios e
alheios; o terceiro nivel funciona como categoria subordinada e nele se
encontram as autocategoriza¢des em termos pessoais.

Entre os diferentes niveis ha antagonismo funcional em termos de
saliéncia, ou seja, de capacidade de determinacio da percepgido numa dada
situacdo: a saliéncia de uns desenfatiza os outros. Quando uma categoria se
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torna saliente gera-se o efeito de saliéncia: sdo minimizadas as semelhangas
inter-categorias e as diferengas intra-categorias. A formacdo das auto-
categorizagbes faz-se na base de um meta-contraste percebido entre diferengas
inter-classe e diferengas intra-classe, nos seguintes termos, para efeitos de
relagbes inter-grupos:

- quanto major é o quociente entre a média das diferengas percebidas
intergrupos e a média das diferencas percebidas intragrupo maior é a
possibilidade de o grupo existir enquanto tal;

- quanto major é o quociente entre a média das diferencas percebidas
entre um membro do grupo e o grupo alheio e a médias das diferengas
percebidas entre pessoas do grupo alheio e do grupo prépric mais aquele
membro é percebido como protétipo do grupo como um todo.

Entre as autocategorizacdes pessoais e as autocategorizagdes em termos
de grupo préprio e alheio tende a existir uma relacdo inversa em termos de
saliéncia. Normalmente a relevincia de uma e outras é relativa. Aumentando
a saliéncia de uma categoria social aumenta a equivaléncia entre Self e grupo
préprio em dimensdes estereotipadas que definem a pertenca ao grupo. Dito de
outra forma a auto-percepcido é despersonalizada. Neste caso a categoria social
aparece com uma dimensdo tipica. Segundo Turner e Qakes (1986) a
despersonalizacio é o processo basico nos seguintes fenémenos de grupo:
estereotipia social, coesdo de grupo, etnocentrismo, cooperacdo intra-grupo,
altruismo, empatia emocional, influéncia social e emergéncia de normas
sociais.

Esta explanagdo sobre a TAC permite-nos compreender dois aspectos
fundamentais que a diferenciam da TIS e que sao realgados em Hogg e McGarty
(1990): na TIS é focalizado como nogdo explicativa maior 0 empenho numa
distincdo positiva do grupo préprio, na TAC é enfatizada a identidade social
como base sécio-cognitiva do comportamento de grupo; se na TIS o continuo
interpessoal-intergrupal varia de uma ac¢éo em termos de Self a uma acgdo em
termos de grupo (sem que o segundo seja conceptualizado como uma
expressdao do primeiro), na TAC quer o comportamento individual quer o
comportamento grupal sdo considerados accdo em termos de Self o qual opera
em diferentes niveis de abstraccdo.
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3. DESENVOLVIMENTOS DA TEORIA DA IDENTIDADE SOCIAL

A TAC tem como objectivos centrais saber em que condigbes as
categorias de grupo préprio se tornam salientes e perscrutar as ligagdes entre
despersonaliza¢do e processos de grupo particulares através de teorias
intermédias, tais como a atrac¢do social, a influéncia social e a cooperacdo de
grupo.

Muitos dos desenvolvimentos conseguidos pela Teoria da Identidade
Social tém surgido no prosseguimento desses objectivos.

3.1. Teoria da influéncia informacional referente (TIIR)

Para a explanacdo desta teoria Turner e Oakes (1986) come¢am por
caracterizar as abordagens teéricas da influéncia social que enfatizam a
dependéncia interpessoal: a influéncia social normativa onde a conformidade
as expectativas dos outros é explicada com base na necessidade de aprovagao
social e de evitar a rejeigdo, e a influéncia informacional que se baseia no
paradigma de Sherif onde a influéncia é explicada pela dependéncia dos outros
para reduzir incertezas subjectivas criadas pelo caracter ambiguo, problematico,
complexo e desestruturado do campo do estimulo.

Constatam a secundarizacdo de que foi alvo a primeira e acusam a
teoria informacional de individualista: pelo modo como desclassifica a
informac¢do emergente do grupo na influéncia normativa, pelo caricter
soberano que reconhece a percepcdo individual considerada critério de
validade objectiva, pelo cardcter secundario que reconhece a influéncia social -
0 processo sé é posto em marcha quando o individuo sozinho esti em
incerteza subjectiva - , enfim, porque a influéncia social af, ndo é um
fenémeno de grupo, mas uma média interpessoal. Criticam, ainda,a teoria em
termos da sua validade empirica: a teoria informacional ndo explica a
influéncia das minorias, a polarizacdo de grupo, aspectos distintivos da
influéncia social em multiddes, e ndo retoma aspectos de fundo dos
paradigmas de Asch e Sherif. Se em Sherif o resultado da influéncia nio é
exactamente a média das posi¢des individuais iniciais, em Asch a incerfeza
subjectiva n3o provém da ambiguidade objectiva do estimulo mas é um
produto social do desacordo enire pessoas categorizadas como idénticas ao Self;
a percepgido de outros como grupo de referéncia apropriado para comparagao
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cria expectativas de partilha do acordo o que permite a influéncia mitua
(Turner e Oakes, 1986; Abrams et al, 1990). Neste sentido o grupo psicolégico é
uma pré-condicdo da influéncia e ndo o seu produto.

A teoria proposta, teoria da influéncia informacional referente (TIIR),
faz depender a influéncia da natureza socio-categorial do Self onde se considera
que a percepcao individual e a validade consensual sdo processos
funcionalmente interdependentes. Dito de outro modo é a identidade social
percebida entre o Self e o grupo préprio que leva as pessoas a esperar estar de
acordo sobre uma mesma situagdo de estimulo. A confirmacgéo das expectativas
valida as respostas individuais; por isso o desacordo é percebido como
psicologicamente inconsistente.

A teoria é sumarizada nos seguintes tépicos (Turner e Oakes, 1986):

1 - A certeza subjectiva é uma fungdo directa da extensdo em que, na
mesma situagio de estimulo, pessoas semelhantes em aspectos relevantes sao
percebidas como concordantes.

2 - A incerteza subjectiva é fungdo directa da extensdo em que, na
mesma situagdo de estimulo, outros semelhantes ndo sdo percebidas como
concordantes. ‘

3 - A incerteza é reduzida atribuindo-se o desacordo a diferencas
relevantes percebidas entre o Self e os outros, atribuindo-se o desacordo a
diferencas relevantes percebidas na situagdo partilhada de estimulo e mediante
influéncia social miitua para produzir acordo.

4 - A magnitude das pressées mutuas para acordo é produto do grau de
semelhangas relevantes mutuamente percebidas, do grau em que a situagdo
partilhada de estimulo é percebida como semelhante, do grau de desacordo
percebido sobre essa mesma situacdo e da importancia da certeza subjectiva
para o grupo (ou seja do quanto é importante estar de acordo).

5 - A direccdo da influéncia é fungdo do poder persuasivoe dos seus
membros, 0 que é determinado pela extensdo em que a sua resposta é
considerada prototipica em relagido a distribuigdo inicial do grupo como um
todo.

A teoria integra a influéncia informacional e a normativa; uma
resposta € persuasiva na medida em que representa e participa numa reacgdo
estereotipicamente associada a uma auto-categorizagdo do grupo proéprio; €
entdo percebida como valida, correcta, competente (2 maneira da influéncia

-~

informacional), o que leva 4 sua percepgdo como apropriada e desejivel (de
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acordo com a influéncia normativa). Neste titlimo caso ndo se trata de presséo
normativa do grupo préprio mas de influéncia contra-normativa do grupo
alheio.

3.2. A polarizac¢io de grupo

Relembrando que a influéncia relativa é mediatizada pela percepgao do
cardcter prototipico dos membros do grupo, Hogg e McGarty (1990) pdem a
hip6tese de que as pressdes para acordo miituo levam & convergéncia sobre o
membro mais prototipico. De acordo com esta hipdtese fazem a seguinte
explanacdo da polarizagéo:

1 - Polarizagdo e conformidade envolvem o mesmo processo de
convergéncia sobre o membro do grupo préprio mais prototipico.

2 - O grau em que a polarizacdo provoca conformidade depende do
grau em que o membro mais prototipico do grupo é mais ou menos extremo
ou coincidente com a média inicial.

3 - O enconfro ou desencontro entre essa média e esse membro
prototipico pode ser previsto e sistematicamente quantificado a partir da
relagdo entre a distribuicdo inicial de opinides no grupo préprio e o conjunto
de opinides psicologicamente salientes que compreende a grelha social de
referéncia.

Note-se que a dimensdo resposta nas investiga¢Bes se refere a uma
representacio simbdlica, correspondente a operacionalizagdo desta grelha, onde
respostas possiveis de diferentes pessoas a mesma situagdo sdo especificadas;
trata-se de uma dimensdo de comparagio. Quanto mais a média inicial do
grupo préprio coincide com o ponto médio psicolégico da grelha social de
referéncia, mais a posigéo prototipica tende a coincidir com essa média. Quanto
mais a média do pré-teste diferir desse ponto médio, tanto mais a posigao
prototipica serd mais extrema que a média mas na mesma direcgdo desta. O
grau em que esta diferenca existe especifica também as respostas do grupo
alheio.

Torna-se assim possivel usar a relagdo entre respostas do grupo préprio
e as dimensdes de referéncia como uma operacionalizacao heuristica das
diferencas intergrupos percebidas pelos membros do grupo préprio. Os autores
concluem que a relagdo percebida entre distribuigdo inicial das respostas do
grupo proprio e o total das respostas empregues na grelha social de referéncia
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determina se é a média do grupo préprio ou se sio respostas mais exiremas as
percebidas como mais prototipicas e persuasivas. No primeiro caso ocorre
conformidade, no segundo polarizacao.

Apbs estabelecerem esta relagdo, os autores afirmam que ha, ainda,
outros aspectos da teoria muito importantes para previsbes concretas. E
referem a propdsito as seguintes:

1 - A identificac¢do partithada com o grupo é pré-condi¢do de influéncia
mitua e de polarizagdo: a existéncia e a direcgdo da extremizagio depende de
padrdes que determinam a formagao e a saliéncia de categorizacdes relevantes
em termos de grupos préprio e alheio.

2 - A polarizagdo é um efeito de influéncias num grupo especifico e
representa a conformidade a uma norma polarizada do grupo préprio.

3 - Conformidade e polarizacdo sdo a expressio de um mesmo processo
de conformidade as normas do grupo préprio; a sua ocorréncia ndo depende de
juizos factuais ou valorativos mas da relagdo entre a distribuicdo inicial das
respostas do grupo préprio e a grelha social de referéncia.

4 - O grau de polarizagdo para um grupo especifico pode ser previsto
directamente a partir de uma andlise quantitativa do grau de discrepéncia entre
as médias do pré-teste e a posigdo do membro mais prototipico, sendo esta um
produto da interac¢do de processos de categorizagdo e comparagdo sociais.

Segundo Hogg e McGarty (1990) as investigagbes tém apoiado
substancialmente a teoria da auto-categoriza¢do na area da conformidade e
polarizagdo.

Abrams et al (1990) tentam comprovar que quer a influéncia
normativa, quer a influéncia informacional dependem da percepg¢édo da fonte
de influéncia como pertencendo a uma categoria propria. Para tal testam as trés
teorias - da influéncia normativa, informacional ou de aufo-categorizagio -
com trés paradigmas da influéncia: o paradigma do efeito auto-cinético de
Sherif, o paradigma da conformidade de Asch e o paradigma da polarizacio de
grupo de Burnstein e Vinokur.

No primeiro nota-se que a influéncia dos parceiros diminui conforme
se torna saliente a sua pertenga a uma categoria diferente. Com o segundo
paradigma verifica-se que a maioria vigilante s6 exerce influéncia se foi
percepcionada como um grupo proprio. Em relacio ao terceiro paradigma
verifica-se que se pode inibir a convergéncia de opinides entre dois sub-grupos
se se tornarem salientes diferencas categoriais entre eles. Assim os autores
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concluem que a auto-categorizagio é um factor determinante da influéncia
social.

Turner et al (1989) testam a polarizagio do grupo como influéncia
informacional referente. Na experiéncia utiliza-se uma forma modificada do
paradigma da tomada de risco; os sujeitos sdo identificados como individuos
ou grupos arriscados ou precatados discutindo, em grupos de quatro, dilemas
de escolha arriscada ou precatada. Os seus resultados favorecem a teoria
informacional referente em relagio a teoria de argumentos persuasivos ou de
valores culturais. Comprovam que se os grupos arriscados e precatados se
extremizam na direc¢io do risco e da precaugdo, respectivamente, 0s
individuos, ou nio demonstram extremizacdo, ou exiremizam-se em direcgdes
opostas a situagdo inicial.

Spears et al (1990) exploram os efeitos da desindividualizagdo na
polarizac¢io de grupo distinguindo desindividualizacio como membro de
grupo e desindividualiza¢do como individuos, ou seja separando
desindividualizagio e saliéncia de grupo. Consideraram que o isolamento dos
participantes em salas separadas, criando anonimato visual, seria mais
desindividualizante que uma situagio de discussio de grupo face-a-face.
Simultaneamente eram tornadas salientes as identidades de grupo e
individuais. Previram uma interac¢do entre factores de desindividualizagdo e
de saliéncia de grupo de tal forma que na situagdo de desindividualizagio de
grupo mais que na situagdo de desindividualizacio individual se obteria uma
polarizagdo na direccdo de uma norma de grupo pré-estabelecida. Estas
previsdes foram confirmadas.

Ng et al (1989) acrescentam alguns aspectos importantes as conclusGes
unanimes anteriores estudando a polarizagdo de crengas entre cristdos e ateus.
Na linha das investiga¢des anteriores verificam que s6 na condi¢do de grupo
préprio se produz polarizacdo. No entanto, se nos ateus, a polarizagao, como
era previsivel, era mediatizada pela extremizacdo da norma do grupo, nos
crentes a polarizacdo associava-se a moderacdo da norma do grupo, o que para
0s autores sugere que os crentes respondem mais em termos de identidade
pessoal que em termos de identidade social. Os autores concluem que a
extremizacio depende da seguranga em relagdo a identidade social e também
dos contetidos inerentes a identidade base do grupo; assim o cristianismo seria
forte em contelidos individualistas e sendo uma religido extensivamente
aceite ndo exigiria uma defesa tdo consistente por parte dos membros do grupo.
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3.3. Influéncia das minorias

Mugny et al (1984) propdem uma grelha conceptual comum para os
processos de influéncia social, categorizacio e identificagdo. Em Mugny (1980)
um estilo de negociagdo rigido induz na populagido a rejeicdo da inovagéo
enquanto que um estilo flexivel aumenta as possibilidades de influéncia; este
fenémeno era explicado com base na capacidade da populagio para perceber e
interpretar os factos em termos das representagbes sociais prevalecentes no
contexto social em que a inovagao ocorre. Concretamente, € no caso da rejeicéo,
teria muita importancia a tendéncia, por vezes induzida, da populacdo para
percepcionar as inovagdes ndo em termos de originalidade social mas em
termos de atributos ou disposicbes pessoais negativas. Este seria um
mecanismo de resisténcia utilizado pela ideologia dominante para neutralizar
tentativas inovadoras. Em Mugny et al (1984) e Perez e Mugny (1990) este
fenémeno é interpretado em termos de identificagdo e categorizacdo sociais.
Assim a rigidez induziria na populagio um sentimento de sobre-exclusio
categorial gerando discriminacdo (competicdo) intergrupo, enquanto que a
flexibilidade, ao ultrapassar a pertenga categorial, permitiria a populagio
assumir uma identidade comum com a fonte de influéncia.

No primeiro caso estariamos perante uma minoria dupla ou minoria
de grupo alheio onde a4 diferenca de crencas se acrescenta a diferenca em
termos de pertenca categorial e onde as possibilidades de influéncia estdo
completamente bloqueadas pois as probabilidades de identificagdo da
populagdo ou seja as possibilidades de esta aceitar as categorias estereotipadas
da fonte sdo nulas.

A TIIR é utilizada aqui para explicar porque falha tanto a influéncia
minoritdria; de facto, ao adoptar respostas da minoria, a populacdo esta
também a assumir as caracteristcas estereotipadas da fonte tornadas salientes
na situagdo de influéncia. Para Mugny et al (1984) a consideracdo deste
fenémeno deve redefinir a identidade psicossocial.

A nocao de influéncia latente ultrapassa o impasse a que se chega no
caso das minorias duplas no ambito das investigacdes das relagbes intergrupos
em termos competitivos. Aqui, como j& vimos, a eficicia da influéncia em
termos abertos, directos e publicos ndo é facil, tudo dependendo, para além do
estilo comportamental da minoria, do clima discriminatério das relagdes e do
processo de identificagdo envolvido no ser influenciado. A influéncia latente,
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visivel em juizos e atitudes apenas ao fim de um certo tempo, existe sempre
que o conflito induzido pela minoria é poderoso e é tipica das minorias duplas.
Detecta-se em termos de identificacdo em sentido estrito - atribuigdo pessoal
das caracteristicas da fonte num novo campo social redefinido entretanto pela
intervengdo da minoria.

Mugny et al (1984) explicam a influéncia latente em termos de
redistribuicdo das caracterfsticas do campo cognitivo a partir da dissonancia
cognitiva criada mediante a simples afirmagdo da minoria como alternativa.
Perez e Mugny (1990) enfatizam a maioria dominante; como dominante, a
maioria tem a possibilidade de definir os parametros do consenso social. Este
pode fazer-se segundo um modo convergente ou divergente; neste iltimo caso
a maioria perde em uniformidade, o que diminui a conformidade. Mas a
explicacio do fenémeno em termos de relagbes intergrupo pede uma
explicagdo mais completa. Segundo Pérez e Mugny (1990) é exactamente a
categorizagdo exclusiva que exerce influéncia ao nivel latente. Para os autores
os efeitos latentes da conversdo sugerem uma actividade cognitiva complexa
por parte da populacdo, enfim, um processo de construtivismo social baseado
na descentracdo.

Denominam de validacdo a actividade cognitiva pela qual os sujeitos
descentram a sua aten¢do do ponto de ancoragem normativa univocamente
definido pelo grupo de referéncia maioritario. No inicio da influéncia, antes da
descentracdo, a populagdo atribui significados & mensagem minoritaria apenas
na base do ponto de vista da maioria. Portanto, o ponto de vista da minoria
ndao é avaliado em si mesmo mas por comparagdo com a maioria; é a
comparagao social que gera centragdio. Assim a minoria ndo pode deixar de ser
vista como disruptiva do consenso social. A sua credibilidade apenas pode ser
negada ou rejeitada. Entra-se, entdo numa fase de incubagic durante a qual se
inicia o processo de validacdo no qual a atenc¢do da populagido se descentra do
ponto de ancoragem definido pelo grupo dominante e a mensagem da minoria
passa a ser analisada em si mesma. Esta descentracdo permite a reconstrucéo
cognitiva-da fonte vista ainda como desviante mas também independente da
maioria. Torna-se assim alternativa original e significativa. Segue-se um
periodo durédvel de ambivaléncia onde se reconhece socialmente a minoria e
simultaneamente se resiste a ela. A validagdo implica assim uma transicdo de
um modo de funcionamento sécio-cognitivo convergente a um modo
divergente. Neste geram-se novos pontos de ancoragem (j4 ndo sé da maioria)
para perceber a realidade. Durante o processo de descentragdo a populacgdo
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comeca a mudar esteredtipos usuais que repentinamente ou gradualmente se
tornam insuficientes ou cria novos aftributos para definir a minoria. Este
processo é alimentado pela consisténcia da minoria na criagdo do conflito: é na
medida em que a minoria é psicologicamente construida como distinta que o
processo de descentragdo ocorre. Gradualmente a populagfo vai atribuindo
novos significados ao comportamento das minorias e apropria-se das suas
ideias sem consciéncia da sua origem minoritaria.

Os atributos relativos & alternativa minoritiria, entre 0s novos
significados, tém um papel predominante. A efectividade da influéncia
indirecta depende da capacidade da populagdo para inferir principios
organizacionais a partir da posicdo minoritaria, 0 que pode implicar ir para
além das dimensdes superficiais apresentadas.

Para que o processo de validagio dé lugar a identificagdo é necessario
que a populagdo consiga dissociar socio-cognitivamente actividade de
comparagio social e actividade de validacido. Para tal as operagdes inerentes a
esta tltima devem ser ortogonalizadas com as operacdes da primeira
actividade. Focalizar a atengio na minoria e inferir principios organizadores
das suas posi¢es implica que a populagio ji tenha resolvido de qualquer
forma os aspectos comparativos.

Podemos neste momento dizer que ha dois modos diferentes de
desenvolvimento das interac¢des entre minoria e maioria: o primeiro centra-
se apenas na maioria, o segundo ja inclui a minoria. No primeiro caso ndo hd,
nem influéncia directa, nem indirecta: a validacdo e a comparac¢do mantém-se
juntas; a significincia centrada na norma coincide com a significancia centrada
na identidade. No segundo caso a comparagao esta resolvida e o processo de
descentracio define um caso particular de multidimensionalidade onde a
complementaridade intergrupo nado pacifica as suas relagbes, e uma
reconstrucdo cognitiva forcada pelos significados associados com o conflito
intergrupo induzido pela minoria representa uma redefini¢gao do campo total
da inovacao.

Enquanto o conflito de identificagio monopoliza a actividade cognitiva
da populagdo, os efeitos ndo surgem; ndo ocorrem também enquanto a
comparacio minoria-maioria se confina a uma categorizac¢do intergrupo
saliente ou enquanto a identificagdio a minoria exige altos custos sociais.
Enquanto o risco de confusdo categorial existe, a rejeicdo e a desaprovagdo sdo
psicologicamente necessdrias; a validagio é inoperativa pois 0 processo centra-
se exclusivamente na maioria; desde que o valor simbélico dos grupos
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maioritario (que medeia auto-avaliagGes) e minoritdrio é competitivamente
interdependente, a negatividade de um dependendo da positividade do outro,
a influéncia minoritaria é impossivel.

No caso em que o processo de validagio é activado, a comparacgdo,
embora ainda conflitual, é desprezada, num universo multidimensional e
num modo independente, onde o que se concede ac nivel latente ndo pde em
causa a identidade da populagio. Assim uma minoria dupla pode exercer
influéncia desde que se garanta que os sujeitos ndo correm riscos ou custos de
confusido categorial simbélica. Os atributos especificos da minoria podem entédo
ser reconhecidos. Assim se redefine o campo das posi¢des ideoldgicas e dos
atributos associados, numa validagdo social mitua induzida pela minoria.

O modo centrado na maioria promove a influéncia maioritaria; é a
maioria que define os parametros do consenso social. Um processo centrado na
minoria diminui a sua influéncia. Um modo de juizo independente favorece a
minoria, ndo porque inibe a discriminacdo mas porque permite dissociar dois
modos; induz um modo de pensamento divergente onde se expressam as
posi¢des da minoria e da maioria. Perde-se o controle sécio-cognitivo pelo qual
a maioria dominante imp&e uniformidade e conformidade.

Neste contexto, Pérez e Mugny (1990) propdem que a influéncia social
nido se confine as relagBes intergrupos sob o signo da competicdo e abra
caminho a rela¢des de complementaridade onde o conflito induzido pela
minoria deve ser poderoso; trata-se de pensar de outro modo a mudanga social.
Os contextos multidimensionais e descentralizados favorecem a influéncia
minoritdria na medida em que permitem a emergéncia de juizos
independentes. E é porque a influéncia pode sempre ser exercida que 0s grupos
dominantes insistem em procedimentos opressivos, limitativos e restritivos.

3.4. Atracgio, coesdo e solidariedade de grupo

A Psicologia Social, tradicional, dos grupos focaliza os processos
afectivos em grupos de face-a-face. Ai, a coesdo, vista como atracgdo
interpessoal, era a base da formacio de grupo: a formacio de grupo relaciona-se
com o desenvolvimento de aspectos da atraccdo interpessoal que conferem
coesio ao agregado e o tornam grupo de individuos que manifestam
comportamentos caracteristicamente grupais (Hogg e Turner, 1985a).
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A coesdo refere-se a forgas que actuam nos individuos mantendo a sua
pertenga; essas forgas correspondem ao grau de atrac¢do entre os diferentes
membros do grupo: as pessoas juntam-se em grupos para satisfazer
necessidades individuais e a atraccdo ao grupo é determinada pelo grau em que
essas necessidades sdo satisfeitas. De facto, varios estudos confirmam que a
coesdo de grupo aumenta pelo sucesso na prossecucio dos seus objectivos nas
tarefas ou pelas vitdrias na competicdo e decresce com as perdas, 0s insucessos
e custos {Turner et al, 1984).

Em Turner et al (1983; 1984) e Hogg e Turner (1985a; 1985b)
enconiramos os principais 6bices que podem ser levantados a esta perspectiva
tradicional. Por exemplo, certos grupos podem formar-se na base de
designacdes externas (as mulheres, os negros, os desempregados, etc); neste
caso, imposta socialmente, uma categoria pode tornar-se psicologicamente
significativa para os seus membros (Turner et al, 1983). As investigacGes
realizadas de acordo com o paradigma do grupo minimal demonstram o
impacto dessa designa¢do. Nestes, a divisdo em grupos é feita mediante um
critério ad hoc ou trivial ou numa base explicitamente aleatéria. Ndo ha
qualquer ligacdo entre interesse pessoal e pertenga ao grupo: a pertenga ao
grupo é anénima e ndo hd qualquer interaccido entre grupos ou dentro do
grupo. Os membros devem decidir como recompensar os outros individuos
identificadveis apenas na sua filiagdo ac grupo. No entanto, a discriminacao
intergrupo é patente e a coesdo mutua é demonstrada por atitudes mais
positivas em relacdo ao grupo préprio (Turner et al, 1983; Hogg e Turner 1985a;
1985b). Na medida em que s@o partilhadas e colectivas, estas reac¢Bes sdo
consideradas comportamentos de grupo. A coesdo parece emergir ndo da
atracgdo interpessoal mas da auto-categorizagido. Esta parece ser a condigdo
suficiente para a formagdo do grupo psicolégico, uma vez posta de parte a
teoria da interdependéncia baseada em expectativas de ganhos pessoais.

A formagdo de grupo seria entdo explicada nos termos do principio da
identidade social (Turner ef al 1983; Hogg e Turner, 1985a, 1985b): o grupo -
conjunto de individuos que a si mesmos se percebem como igualmente
membros de uma categoria social - é ao nivel psicolégico uma entidade
cognitivo-estrutural, uma visdo pessoal em termos de grupo com
componentes valorativas e emocionais. O grupo psicologico forma-se na base
de autocategorizacdes a partir de designagbes externas, e é funcional porque
preenche uma necessidade de coeréncia tornando a prépria percepgao dos
outros previsivel e/ou porque vai ao encontro de uma necessidade de auto-
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estima positiva permitindo a construcio e a manutencido de uma identidade
social através de discriminagdo competitiva e intrinseca intergrupos.

Turner et al (1983) utilizam o paradigma do grupo minimal
manipulando ortogonalmente a atracgdo interpessoal e a categorizagdo social.
Verificam que em condicdes de categorizagao, a atracgdo é desnecesséria para a
formagdo de grupo; o favoritismo do grupo préprio gera-se mesmo em
condicdes de categorizacio negativa onde a discriminacgdo é tdo acentuada
como na categorizagdo positiva e mais acentuada que na categorizagdo
aleatéria. No entanto, em condi¢des de ndo categorizacdo a atracgdo €
necesséria e suficiente para a formagio de grupo.

Comprovada a possivel separagdo entre atracgdo interpessoal e
formacio de grupo, Hogg e Turner (1985a e 1985b) preocupam-se em saber
quais as relagdes existentes entre os dois tipos de processos. No primeiro desses
estudos e a partir de Turner et al (1983) é posta a hipétese de que a atracgao
interpessoal (positiva ou negativa) se relaciona com a formacdo de grupo
apenas na medida em que aumenta a distintividade intergrupos. Af verificam,
mais uma vez, que as pessoas que gostam umas das outras, ndo sendo
explicitamente categorizadas, formam um grupo. Este efeito era aumentado na
condigdo de categorizagdo criterial e desaparecia na categorizagdo aleatéria. Na
interpretacdo destes resultados os autores levantam a hipétese da atraccao
social segundo a qual, em condicdes especificiveis, a atraccdo gera o grupo
enquanto critério cognitivo de pertenga a uma categoria comum, na medida
em que exagera a percep¢ao de semelhanga. Esta percepcio de semelhanga néo
é feita em termos de constructos pessoalizados, mas sim em termos de
similaridades partilhadas com ouiras pessoas, caso contrario, nao emergiria
uma pertenga categorial comurmn. Este estudo termina com uma distin¢do entre
atraccio pessoal - baseada em "caracteristicas idiossincraticas de relacGes
pessoais préximas e especificas” - e atracgdo social - "baseada em percepg¢des do
Self e dos outros em termos de estere6tipos de grupo” (pag. 61) - que gera
atracgdo no grupo préprio e antipatia em relagdo ao grupo alheio.

No segundo estudo é examinada esta hipétese da atracgdo social. Para
além de se confirmarem as conclusdes dos estudos anteriores verifica-se, ainda,
que a formaciio de grupo em condi¢io de ndo categorizagio € mais funcéo da
atracgdo social que da atracgdo pessoal. Neste contexto os autores frisam que a
atraccdo s6 se relaciona com a formagio de grupo quando ocorre identificagdo
social. Entretanto verificou-se, ainda, que agregados de individuos que gostam
uns dos outros e em condi¢des de distingdo positiva formavam
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espontaneamente um grupo. Segundo Turner e Hogg (1985b) neste caso as
percepgdes de semelhanca interpessoal, transformada em semelhanca social,
geram identificacdo.

Focalizando o papel do sucesso e insucesso na coesdo de grupo, em
Turner et al (1984) testa-se uma hip6tese que se opde as teorias tradicionais da
coesdo social: quando os membros de um grupo se sentem pessoalmente
responsaveis para agir na base da pertenca ao grupo, os insucessos aumentam a
coesdo. Verifica-se que, de facto, a coesdo aumenta mais em condicbes de
sucesso que em condi¢des de insucesso, mas apenas em condigdes de altos
graus de implicagdo na escolha e de investimento na tarefa. Caso contrério, a
coesio diminui. Num segundo estudo verifica-se que, nestas mesmas
condigdes, o insucesso aumenta a coesdo de grupo e a auto-estima dos seus
membros a0 mesmo tempo que o insucesso é atribuido a factores internos. A
identificacdo ao grupo enquanto “internalizagdo de uma categorizacio social
significativa como um aspecto do auto-conceito” (Turner ef al, 1983, pag. 229) é
o factor explicativo principal.

Em suma, a auto-categorizagdo explica quer a atracgdo social, quer a
coesdo de grupo. Hogg e McGarty (1990) referem a necessidade de no ambito da
teoria da autocategorizagdo se investigar em que medida a coesdo néo é devida
a um motivo de auto-melhoria. Referem ainda que as investigagbes da
atraccio infra-grupo pequeno podem esclarecer aspectos da solidariedade de
grupo até agora pouco investigados: sentimentos, emogdes, estereotipia e
percepgdo que acompanham a auto-categorizacao.

4, EM TORNO DA HIPOTESE DA AUTO-ESTIMA (HAE)

Na TIS a discriminagdo intergrupo é motivada pelo desejo dos
individuos para atingir ou manter auto-estima positiva. Tornando o grupo
préprio, psicologicamente, socialmente distintivo de um grupo alheio, a auto-
imagem como membro do grupo é melhorada (Abrams e Hogg 1988). A
competi¢io entre grupos de estatuto diferente tem assim como causa a pocura
de uma identidade social positiva e ndo a luta por recursos materiais.

Na TAC. nio ha referéncias & auto-estima. Em Abrams e Hogg (1988) e
em Hogg e Abrams (1990) considera-se que a hipétese da auto-estima (HAE),
como lhe chamam os autores, contribui apenas parcialmente para a
compreensio das relagdes entre identidade social e comportamento
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discriminatério intergrupo. Em geral constatam que a HAE ndo é
imediatamente integravel na TAC. Neste ponto resumiremos os pontos de
vista destes autores sobre este assunto.

Abrams e Hogg (1988) revéem alguns dos estudos realizados com base
nas seguintes férmulas da HAE: uma discriminagio intergrupo bem sucedida
melhora a identidade social e a auto-estima; uma auto-estima baixa promove
discriminagio intergrupo devido A necessidade de uma auto-estima positiva. A
partir da revisdo realizada os autores tiram as seguintes conclusdes.

1. Em relagdo & primeira férmula referem, entre outros, um estudo de
Vickers onde se investiga a relagdo entre categorizagéo social, discriminagao
inter-grupo, auto-estima e normas locais de cooperagdo. Os sujeitos para quem
as normas sociais eram salientes expressavam subsequentemente forte
discriminacdo intergrupo e auto-estima baixa interpretada como violagédo das
normas locais; dai concluia-se que a discriminagio gera grupos e identidade
social mas a auto-estima nio aumenta. Quanto a segunda férmula referem o
estudo de Crocker et al (1985) onde se conclui que uma baixa auto-estima
provoca deprecia¢do, quer do grupo altheio, quer do grupo préprio; os que mais
se entregam 2a discriminagdo sdo os de alta auto-estima e com estatuto
ameacado.

2. O suporte empirico para a hipétese é estreito: a interferéncia da auto-
estima no comportamento intergrupo parece ser incidental. Nas medidas de
auto-estima utilizadas adoptam-se indices globais que ndo respeitam o facto de
se tratar de uma auto-estima dependente da identidade social. De facto tais
medidas sio insensiveis as flutuagdes de saliéncia de auto-imagens através de
situacdes (Wadell e Cairns 1986).

3. A HAE explica, no entanto, a variabilidade de estratégias de mudanga
social e tem um papel positivo na compreensdo da discriminacdo em grupos
minimais; mas trata-se de uma auto-imagem positiva, transitéria e discreta,
entrando raramente no conflito com os outros. Os autores consideram esta
explanagio concordante com o modelo da identificagdo social de Turner. Nota-
se de facto que, apds discriminagio, a auto-estima especifica relacionada com
atributos do grupo préprio aumenta.

4. Em contextos reais de grupo, e ji ndo em estudos de laboratdrio, a
auto-estima é uma de muitas possibilidades em termos de motivo de
discriminagdo intergrupo. O motivo de auto-estima invocado para as
estratégias de mudanga social em Tajfel ndo prevé o que fardo grupos sociais
especificos para atingirem uma identidade social positiva em contextos sociais
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particulares. Mummendy e Schreiber (1983), por exemplo, dizem os autores a
que nos estamos a referir, verificam que a avalia¢do positiva do grupo préprio
é preferencialmente feita sem depreciagdo do grupo alheio; acrescentam que,
em contextos intergrupo, envolvendo padrdes habituais e normativos de
discriminacdo, a discriminagio pode ndo se relacionar com a auto-estima; o
contrrio também é verdadeiro. Por outro lado, quando a seguranga do grupo
maioritdrio aumenta, a auto-estima dos membros é menos susceptivel de
favorecer comparagbes intergrupo; os outros grupos sociais tornam-se
irrelevantes, tal como em Ng ef al, (1989). Assim, a auto-estima pode ser
governada por relagdes intergrupo mas ndo por discriminagédo inter-grupo; ou
ainda, a auto-estima individual pode, muito provavelmente, ser associada
com a estima que o grupo lhe permite, mas isso nédo é causa de comportamento
intergrupo. Nada prova que os alegados grupos de baixo estatuto formam uma
auto-estima baixa. Alguns estudos demonstram que, nesses casos, hé
influéncia contextual na auto-estima que inicialmente ndo era baixa. As
relagdes entre grupos reais parecem basear-se mais noutros factores, tais como:
distribuicio de dinheiro e saiide, de recursos materiais, valores politivos e
religiosos e natureza dos objectivos das relagdes entre grupos.

5. Tendo em conta factores individuais e interpessoais, os autores
indicam que um individuo com uma baixa aufo-estima estd psicologicamente
mal equipado para relagdes competitivas intergrupo, pois é mais incapaz de se
auto-favorecer. De facto, parecem ser os individuos com auto-estima mais
elevada que se comprometem em comparacdes sociais para melhoria pessoal;
nio s6 com o grupo alheio mas também pela aprovagdo social do grupo
proprio que eleva a auto-estima.

6. Finalmente, os autores chamam a atengdo para as estratégias de
negociagdo onde os negociadores operam a dois niveis: ao nivel interpessoal
mantém rela¢Ges amigaveis com o grupo alheio e mantém em termos cobertos
discriminagdo positiva intergrupos.

Os autores inventariam também outros motivos possiveis da
discriminagdo intergrupo.

1. A auto-avaliagdo, motivo primdario subjacente & auto-melhoria em
Festinger;

2. A auto-actualizagdo de Rogers e Maslow onde a auto-estima é um
reflexo da coeréncia do Self e também a sua valéncia avaliativa.
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3. O desejo de dar significado ao Self como acontece hoje nas
investigagbes da atribuigéo, das representa¢des sociais e da influéncia social. Era
neste sentido que Tajfel propunha, inicialmente, quando estudava a percepgéo
e a categorizacdo sociais, a coeréncia cognitiva acompanhada de relevancia
emocional como motivo para essa actividade cognitiva. Como sabemos a
autocategorizagdo é hoje considerada responsavel pela identidade social. Neste
contexto a discriminagdo intergrupo poderia ser produzida para tornar
consonantes as caracteristicas designadas ao Self e ao grupo proéprio.
Teoricamente, seria uma parte do processo de auto-categoriza¢do que, no
contexto de uma identidade social saliente, tornaria o Self mais semelhante a
norma do grupo préprio que a do grupo alheio. A auto-categorizacdo seria o
processo cognitivo que maximiza o sentido.

4. O conhecimento de si subjacente aos processos de comparagéo social
é criticado enquanto processo passivo de construgdo do Self. Propdem, entdo,
que s6 a acgao € uma forma de nos conhecermos. A accdo, se ocorre em
contextos valorizados, toca a auto-estima. Na ac¢do utilizam-se significados e
produzem-se outros. A auto-estima é aumentada com o aumento da coesdo e
distintividade do grupo na medida em que se clarificam identifica¢bes sociais
relevantes; para esta clarificagdo a acgéo em termos de grupo é importante. Se
as comparagbes sdo importantes é relativamente a realizacdes anteriores do
grupo proprio ou a um estado ideal.

5. Finalmente, quer a auto-defini¢io, quer a auto-melhoria seriam
aspectos de um mesmo sistema de significado pessoal, altamente relacionados
e dependentes do contexto social.

5. SOBRE A DISTINCAO POSITIVA DO GRUPO PROPRIO

A muitos dos estudos revistos em Abrams e Hogg (1988) e Hogg e
Abrams (1990) na identificacdo dos limites da Hipétese da Auto-Estima subjaz
uma outra hipétese: a diferenciagio intergrupo gera favoritismo ou distingdo
positiva do grupo préprio e isto tanto mais quanto mais similares sdo os
grupos.

Vimos ja como o suporte para a HAE é apenas parcial. Vejamos, agora,
os resultados de alguns estudos feitos tendo mais directamente em foco esta
segunda perspectiva, no sentido de inventariar condi¢des em que a hipé6tese da
TIS se mantém valida e de explicar tendéncias contemporéneas de pesquisa.
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Em Brown (1984) e Diehl (1988) comparam-se, com a hipdtese da TIS, as
teorias das relagdes interpessoais onde a similaridade intergrupo faz diminuir
a diferenciacio e aumentar a atrac¢do. Brown (1984) faz numa primeira
experiéncia com criangas interagindo cooperativamente e onde o grupo alheio
variava em termos de estatuto (mais elevado, igual e inferior) e de atitudes
(semelhantes ou diferentes do grupo préprio). Avaliacdes em termos de
antecipagio de comportamentos e preferéncias apoiam a hipétese da atraccéo
na similaridade. Mas noutro tipo de medidas a competi¢do era superior em
grupos similares. Assim, numa segunda experiéncia introduziu-se uma outra
varidvel independente relativa a natureza competitiva ou cooperativa da
tarefa. Ndo se registaram efeitos desta varidvel. Detecta-se, entdo, que a
similaridade leva a atracgio em sujeitos ndo competitivos e & competigdo em
sujeitos competitivos. Em termos gerais o autor conclui que a similaridade néo
tem sempre os mesmos efeitos.

Diehl (1988) compara similaridade atitudinal interpessoal e intergrupo
na discriminagdo intergrupo e conclui que um membro semelhante do grupo
alheio é mais depreciado que um membro semelhante do grupo proprio, mas
mais favorecido que um membro diferente do grupo préprio. Nas relagdes
intergrupo os membros semelhantes do grupo alheio eram mais
discriminados que os diferentes.

Referindo-se ao estudo de Brown (1984) e ao estudo de Turner e Brown
(1978), Hinkel e Brown (1990) resumem assim os seus resultados: a
legitimidade e a estabilidade de estatuto modera os efeitos discriminatérios nas
relacdes intergrupo. Nos grupos de alto estatuto, quando a estrutura do
estatuto é legitima e estavel, o favoritismo do grupo préprio néo se verifica;
nos grupos de baixo estatuto, quando a estrutura do estatuto é instavel e
ilegitima, ndo existe favoritismo do grupo alheio.

Diehl (1988) e Ng (1986) dio-nos uma visdo complementar desses
mesmos estudos. Diehl (1988) refere-se-lhes dizendo que em situagdo de
similaridade de grupos o favoritismo do grupo prépric aumenta quando as
relacdes de estatutos sfo instaveis; em situacdes de diferenga intergrupo o
favoritismo do grupo proprio aumenta quando as relagbes de estatuto sao
instaveis. Ng (1986) referindo a complexidade dos resultados desses estudos diz
que neles se conclui que os grupos de estatuto elevado exibem mais que os de
estatuto baixo um enviezamento a favor do grupo préprio apenas quando a
relagdo de estatutos é ou instavel ou ilegitima mas ndo quando sdo estiveis e
legitimas ou instaveis e ilegitimas, simultaneamente; e conclui que no dmbito
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da TIS a legitimidade do estatuto tem mais poder explicativo que a graduacio
entre 0s grupos.

Hinkle e Brown (1990) explicam os resultados que ndo vao ao encontro
da hipétese da TIS em termos do nivel de competicdo dos contextos intergrupo
estudados, ou seja, da relevincia do grupo alheio nas dimensdes em
comparacio; propdem, por isso, que os estudos de comparagdo intergrupo
multidimensionais possam por em evidéncia o caricter estratégico quer do
favoritismo do grupo préprio, quer do grupo alheio, ou até a auséncia de
quaisquer diferengas.

Neste sentido, Mummendey e Schreiber, num estudo realizado em
1984, concluem que o enviezamento a favor do grupo proprio surge em
dimensdes comparativas importantes para esse grupo: o favoritismo do grupo
alheio surge em dimensbes consideradas pouco importantes pelo grupo
préprio.

Hinkle e Brown (1990) admitem que o favoritismo em relagdo ao grupo
alheio se faca abertamente em certas areas (tais como as estratégias de gestdo da
impressio) a0 mesmo tempo que ao nivel latente se mantém o favoritismo do
grupo proprio.

Em Knippenberg e Oers (1984) o favoritismo do grupo alheio pode ser
uma estratégia de negociagdo de carreira. Os autores distinguem entre TIS e
"Respostas estratégicas". As duas abordagens no que diz respeito as relacdes
intergrupo assemelham-se em relacdo a acentuacdo de caracteristicas de
entrada dos grupos, (competéncias, relagdes, etc), pouco mutéves, mas diferem
em relacio as caracteristicas de saida ou seja as compensagbes. A teoria das
"respostas estratégicas" prevé que os grupos desenfatizam estas dltimas numa
perspectiva de negociagdo. O estudo, levado a cabo com dois grupos de
enfermeiras com niveis diferentes de formagdo inicial, confirma as previsdes
em relacdo as caracteristicas de entrada; quanto as caracteristicas de saida
conclui-se que a TIS tem o seu dominio de validade em relagdo as recompensas
intrinsecas inerentes as caracteristicas do grupo préprio, mas ndo em relagio a
aspectos mutdveis e sujeitos a negociagdo, tais como projectos de carreira,
remuneracio e condi¢des stressantes de trabalho.

Os estudos acerca dos critérios de importancia das dimensGes ndo
chegaram ainda a resultados esclarecedores; no entanto, é ponto assente que as
minorias sdo mais aptas que as maiorias para percepcionarem 0s seus grupos
como homogéneos, o que é explicado como uma tentativa de manter a coesao
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perante ameagas. No entanto, noutros contextos, a identifica¢do ao grupo nao
gera necessariamente enviezamento.

Hinkle e Brown (1990) concluem, assim, que hé identidades sociais nao
comparativas. Distinguem entre grupos onde predomina o colectivismo e
grupos onde predomina o individualismo, ou ainda entre perspectivas
culturais que enfatizam a competi¢do ou a complementaridade de grupo.
Consideram que a TIS se aplica sobretudo a perspectivas colectivistas e
reconsideram o continuo interpessoal-grupal de Tajfel. Entretanto ha
ideclogias de grupo mais comparativas que outras. Por exemplo, no futebol a
perspectiva é eminentemente comparativa e colectivista, 0 que nao acontece
por exemplo com a produgdo literaria e seus escritores. Propdem, entao, uma
tipologia de grupos de acordo com dois eixos ortogonais: um relativo ao
cardcter comparativo ou ndo comparativo dos grupos e outro relativo a
orientacio colectivista ou individualista. No quadrante da orientagédo
colectivista a TIS seria valida no pdélo comparativo.

Em geral, nos estudos referidos neste ponto conclui-se que a
identificacio ao grupo préprio é mais relevante para investigacdo que a
discriminacdo intergrupos; por outro lado indica-se que as relagBes
intergrupais devem ser desenfatizadas em beneficio de uma interligacdo entre
elas e as relagdes interpessoais. Esta nova interligacdo permitiria estabelecer
inter-relacdes funcionais entre identidade social e identidade pessoal.

6. AIDENTIDADE SOCIAL E A IDENTIDADE PESSOAL

Em Ng (1986; 1987), Ng et al (1989), Lorenzi-Cioldi (1988; 1991) e Doise e
Lorenzi-Cioldi (1990), adopta-se a perspectiva referida. Os resultados
conseguidos permitem estabelecer relagdes enire a identidade pessoal e a
identidade social. Simultaneamente, enfatiza-se nas rela¢des intergrupos néo a
uniformidade mas a variabilidade.

A propésito dos estudos sobre polarizagio de grupo referimo-nos ja as
conclusdes de Ng et al (1989) acerca do comportamento do grupo de cristdos em
relacio ao grupo ateu; no grupo cristdo a polarizagdo apresentava nao a
extremizacio da norma do grupo mas a sua moderacéo.

Em Ng (1986) encontramos um estudo onde se examinam variacdes da
equidade e do enviezamento na distribuigdo de recompensas aos membros do
grupo préprio e ao grupo alheio; essas variagbes sdo estudadas segundo a

congruéncia e a saliéncia do estatuto intergrupos. O enviezamento € a hipStese
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avancada pela TIS; a equidade é uma das trés regras de justi¢a na distribuigao
de bens que se caracteriza no lema: a trabalho igual salério igual, ou seja, refere-
se 3 adequagdo entre performance de trabalho e recompensas. A recompensa
tem uma dimensdo simbdlica: é o sinal visivel do valor de um trabalho; por
isso é também uma medida simbélica de estatuto pois quem paga por trabalho
dé dinheiro e confere estatuto.

No ambito das investigacdes da equidade a adequagio referida ¢ aceite
como ordinal e ndo percepcional e isto porque simbolicamente ¢é a seriacdo que
conta. Admite-se, também que a equidade tem mais duas outras caracteristicas:
uma refere-se ao facto da equidade ser melhorada conforme as diferengas de
realizaciio no trabalho se tornam claras - é a saliéncia situacional da equidade -,
a outra diz respeito aos rituais da boa educagio onde quem trabalha menos
avalia o seu trabalho e o de outros mediante a regra da equidade - menos para
eles e mais para os outros - e quem trabalha mais avalia esses mesmos
trabalhos segundo a regra da igualdade desfavorecendo-se a si mesmos e
favorecendo os outros.

Estes rituais surgem em distribui¢des intragrupo e interpessoais. A TIS
refere-se a distribuicio intergrupos segundo o paradigma do grupo minimal.
Introduzindo-lhe a varidvel performance Ng (1986) verificou que a
distribuicio de recompensas intergrupos era inversa ao 'ritual da boa
educagio". Interpreta o enviezamento verificado como forma de o grupo
préprio melhorar o seu estatuto, salvaguardando a parte da identidade social
dos seus membros que depende desse estatuto. Verifica que os grupos que mais
necessitam dessa salvaguarda sdo os que, independentemente da posicdo na
ordenacio de estatuto, percebem as relagdes de estatuto, como ilegitimas e
instaveis.

Admitindo a importancia destas varidveis nas relagdes intergrupos, Ng
(1986) considera no entanto que elas ndo explicam o processo de validagdo do
estatuto, o qual considera fonte potencial de inseguranca na identidade social.
Define esse processo como congruéncia entre avaliacbes dos membros do
grupo proéprio - estatuto subjectivo - e avaliagdes de outros desse mesmo
estatuto - estatuto atribuido. O primeiro é resultado de comparagdes do Self, o
segundo de comparagbes dos outros. Para Ng (1986) a inseguranca da
identidade social emerge da incongruéncia entre estatuto subjectivo elevado e
estatuto atribuido baixo. No estudo realizado pde a prova a seguinte afirmagéo:
"as condi¢des que aumentam o favoritismo do grupo préprio sdo as associadas
a uma identidade social insegura induzida por uma relacdo de estatutos
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subjectivo e atribuido incongruente e saliente. Estas condicdes, por outro lado,
reduzirdo o efeito de equidade” (pag. 242).

Confirma-se a hipétese de incongruéncia de estatutos sendo as
performances superiores as significativamente sobrecompensadas, o que
evidencia que o enviezamento é interpessoal e ndo intergrupal. Para o autor
estes resultados explicam que uma identidade social insegura induz
inseguranca no auto-conceito geral; a fraqueza da identidade social seria
compensada por um aumento da sensitividade da identidade pessoal em
relacio ao estimulo ameagador. A performance superior dos outros €
percebida, na condi¢do de incongruéncia, como ameaca  identidade pessoal, a
qual é reduzida com a sua depreciacio. Trata-se duma preservagdo da auto-
estima quer por si mesmo quer por intermédio dos outros.

Na condi¢do congruéncia saliente ha um favoritismo do grupo préprio
que resulta de uma negatividade interpessoal. Ng (1986) conclui que o
enviezamento intergrupos serve de protecgio a identidade pessoal dos
membros do grupo proprio.

Em Ng (1987) conclui-se ainda que os padrbes de equidade sdo
condicionados pelas necessidades de identidade onde inclui as identidades
pessoais, e apela-se a um miituo respeito entre grupos que ndo sacrifique
identidades sociais positivas.

Lorenzi-Cioldi (1988) relembra as bases tedricas da TIS e os caminhos da
investigagio no seu ambito verificando que se tem sobrevalorizado o poélo
social da identidade social. Pretendendo repdr o continuo interpessoal-
intergrupal de Tajfel e considerando os diversos niveis de explanagdo sécio-
psicoldgica de Doise (cf. Doise e Lorenzi Cioldi, 1990), o autor acima referido
estuda as relaces entre grupos de género, partindo das seguintes constatagdes:
se & relativamente evidente que os efeitos de acentuac@o na categorizagéo social
aumentam as diferengas inter-grupo, a mesma evidéncia ndo se verifica em
relagdo as semelhangas intra-grupo. Neste dominio as posicbes de estatuto dos
grupos podem ter um papel importante.

Conclui-se que o facto de se pertencer a um grupo dominante (no caso
os homens) ou a um grupo dominado (no caso as mulheres) tem
consequéncias cognitivas. Os grupos dominantes, a que chama grupos colecgio,
favorecem a distintividade pesssoal e a diferenciagéo interpessoal; os grupos
dominados - agregados - definem-se, sobretudo, por dimens®es holisticas que
distinguem o grupo préprio e o grupo alheio (dominante). Os primeiros
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funcionariam sobretudo em termos de identidade pessoal os segundos em
termos de identidade social.

Os estudos deste autor tém subjacente a ideia de que a identidade social
de alguém é resultado da relagio entre diferenciagéo intergrupo e diferenciacao
intragrupo (c.f. Doise e Lorenzi - Cioldi, 1990). Marques (1990) baseia-se também
nestas ideias para estudar os aspectos cognitivos da diferenciagdo intra-grupo
tendo como foco o "efeito da ovelha negra".

A tese é a seguinte: "a assimilagdo dos membros do grupo préprio
incluindo o self a uma categoria prototipica ndo implica necessariamente que
todas esses membros sejam percebidos como igualmente representativos das
categorias ou como equivalentes uns aos outros em termos de posi¢des numa
certa dimenséo de valor" (Marques, 1990, pag. 132).

Basicamente o "efeito da ovelha negra" refere-se ao facto de os
membros negativos do grupo préprio serem mais depreciados que os negativos
do grupo alheio enquanto que os positivos sio mais apreciadas que os
positivos do grupo alheio. As atitudes negativas em relagdo aos membros do
grupo que se afastam da norma procedem da identificagdo ao grupo e sao uma
forma de proteger a identidade social.

Estes efeitos sdo explicados em fungio da relevincia das dimensdes de
juizo para a identidade social ou do nivel de inclusividade de uma dimensao.
Os percebedores posicionam-se de um modo ndo previsto nem na TAC nem
na TIS: a sua grelha de referéncia é simultaneamente intergrupal e intragrupal
mas nunca interindividual. A emergéncia do efeito depende de um coniraste
entre o Self social e membros do grupo prépric assim como entre o grupo
préprio e o grupo alheio. A extremizagdo ocorre tanto mais quanto maior é o
nivel de exclusividade da dimensio em questdo (de relevancia para o Self).
Quanto mais importantes sdo para o Self mais as representacBes das categorias
se tornam diferenciadas e mais claros os padrGes de valor relacionados. A
homogeneidade do grupo alheio é tanto maior quanto menos relevantes sio
para o Self as posicdes ocupados pelos seus membros.

7. ABORDAGENS CRITICAS A TEORIA DA IDENTIDADE SOCIAL

Emler e Hopkins (1990) tentam discernir o contexto social em que se
posiciona a TIS adoptando em relagdo a ela uma perspectiva critica.
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Para esses autores a visdo da sociedade em termos de categorias sociais
é oriunda de uma época em que a urbanizagio e a industrializa¢do provocaram
a perda de sentido da comunidade. As relacBes entre as pessoas tornaram-se
formais, impessoais e transitérias, de modo que o controlo social - antes
baseado nas relagdes pessoais em comunidades organicas - se tornou indirecto.
Nesse contexto, criar categorias sociais onde os individuos séo intermutéveis é
uma forma de restabelecer a organizagio e a coeréncia; mas porque o controle
se torna distante e indirecto, a possibilidade de desvio também aumenta; por
outro lado, se a classificagdo social criou populacdes também criou
movimentos sociais. Daqui que a manutencdo da ordem ndo se efectue sem
uma injec¢gdo de individualismo, onde a conformidade é uma obrigacdo da
consciéncia pessoal.

Segundo Doise e Lorenzi-Cioldi (1990) a Teoria da Identidade Social,
sendo adequada a uma classe lata de comportamentos sociais, precisa de outros
principios explanatérios; esses novos principios devem considerar a
intervengdo de dinamicas interindividuais, psicossociais e das crengas societais.
A referéncia a este tltimo aspecto introduz o nivel sobreordenado do Self
como ser humano a que Turner deu pouca importéncia e que segundo os
autores pode ser um principio organizador importante na modelagdo da
diferenciagio social: por exemplo, diferentes tipos de identificagdo ao grupo
podem emergir devido a diferengas na proximidade percebida em relagio a
norma de individualidade partilhada. Os autores propdem mesmo que o Self e
o grupo sejam concebidos como representacbes sociais.

De uma maneira geral reconhece-se 2 teoria o mérito de insistir, a
nivel metateérico, numa psicologia social rdo reducionista. No entanto,
alguns criticam-lhe o facto de se manter reducionista nos Pprocessos
considerados excepgio feita ao auto-conceito (Tetlock, 1986). Jahoda (1986)
considera que na teoria ha uma visdo estrita do social que despreza os
contextos socio-histéricos; a autora explica que o individualismo é uma
ideologia do mundo moderno e como tal deve ser tratado.

8. CONCLUSOES: A IDENTIDADE NO CONTEXTO DAS RELAGOES
INTERGRUPOS E A IDENTIDADE DOCENTE

As teorias que sintetizdmos, cujo objectivo comum é desindividualizar

a teoria psicolégica dos grupos sociais, situam-se, como referem os seus
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autores, numa perspectiva s6cio-psicolégica interactiva. Do ponto de vista
metatedrico a sua originalidade consiste na consideragdo de que se individuos
e sociedade sdo mutuamente criativos s6 os individuos possuem processos
psicolégicos; concretamente, considera-se que a sociedade s6 se torna efectiva
pela sua representacdo psicolégica.

Tajfel preocupa-se em dar conta da especificidade das rela¢Ges
intergrupais determinadas pela pertenca a grupos. sociais (categorias sociais)
explicando a uniformidade do grupo préprio e a indiferenciacdo do grupo
alheio segundo uma forma de esteredtipo. A categorizagdo social, cuja fungdo
fundamental é tornar compreensivdel a complexidade do real, é 0 mecanismo
responsavel por este tipo de percepgdo. Este mecanismo, que se vai efectuando
ao longo do processo de socializagdo, é acompanhado por valorizacdes
negativas ou positivas de uns e outros. Estas valorizages conferem estatuto e
contribuem para a imagem de si. A parte do auto-conceito de uma pessoa com
as valorizagdes que se lhe associam dependentes da pertenga a uma grupo é a
identidade social. Serd tanto mais positiva quanto mais o grupo proprio sair
favorecido da compara¢io com outros que lhe sdo pertinentes. Uma identidade
social positiva confere uma auto-imagem positiva, objectivo prosseguido por
todos os individus. Por esta razdo, se a identidade social & negativa os
individuos empenhar-se-30 em estratégias para a melhorar. Essas estratégias
sdo de dois tipos: crenca na mobilidade social e cren¢a na mudanga social. No
segundo caso ao contrario do que acontece no primeiro ha identificagdo ao
grupo e reconhecimento do seu valor; as estratégias de mudanga podem ser de
criatividade social quando ndo ha alternativas ao status quo, ou de competicao
social directa quando ha alternativas cognitivas ao status quo.

Em Turner, ou a partir dos desenvolvimentos ocasionados pelos seus
estudos, focalizam-se aspectos que em Tajfel se mantiveram com cardcter de
pressupostos: a identidade social, tal como é definida, pressupde identificacdo
a0 grupo; a situacdo social deve permitir comparagbes entre grupos; e essas
comparagdes sé se efectuam se os grupos sdo pertinentes. Nestes estudos
enfatizam-se os processos intragrupo para explicar as bases socio-psicologicas
dos fenémenos de grupo, nomeadamente os mecanismos cognitivas da
identidade social.

A nocgédo fundamental é a de identidade social enquanto auto-conceito
social pela qual se evidencia que uma acgédo em termos de grupo confinua a ser
uma acgdo em termos de Self. As categoriza¢Ges cognitivas do Self sdo auto-
categorizagdes que geram grupos cognitivos idénticos para uma classe de
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estimulos e em contraste com outras. As autocategorizagdes sdo feitas a trés
niveis de abstrac¢iio; autocategorizacdo como ser humano, autocategorizagao
em termos de grupo e autocategorizagio em termos pessoais. Quando um
nivel é saliente os outros ndo o sdo: nesse caso as diferengas intracategorias
diminuem e as diferencas intercategorias aumentam. A formagdo de um grupo
faz-se na base de um metacontraste percebido entre diferencas interclasse e
diferencas intraclasse.

A autocategorizagio em termos de grupos sociais baseia-se na
diferenciacio entre grupos préprio e alheio. Quando a saliéncia de uma
categoria social é elevada aumenta a equivaléncia entre o Self e o grupo em
dimensdes estereotipadas que definem o grupo: a auto-percepgao é
despersonalizada.

Em Turner tornam-se objectivos centrais saber em que condig¢les o
grupo proprio se torna saliente e como a despersonalizagdo se articula com a
influéncia social, a atracgdo social e a cooperagdo de grupo. A influéncia
depende da natureza sécio-categorial do Self; o grupo psicolégico é a sua pré-
condiggo. E a identidade social que faz com que as pessoas esperem estar de
acordo sendo o desacordo percebido como psicologicamente inconsistente.

A incerteza é reduzida nomeadamente por influéncia social mitua
para produzir acordo, o que implica que o grau de semelhanga percebido seja
relevante, que a situagio seja partilhada e que a certeza seja importante. A
direccio da influéncia depende do poder persuasivo dos membros, o qual
depende da extensdio em que sdo prototipicos em relacdo & distribuicdo inicial
do grupo.

Estudando a polarizagdo com 0s mesmos referenciais, outros autores
concluem que a relagdio percebida entre distribui¢do inicial das respostas do
grupo préprio e o total das respostas empregues na grelha social de referéncia
determina se é a média do grupo proprio ou se sdo respostas mais extremas as
percebidas como mais prototipicas. Em qualquer caso, conformidade e
polarizacio sio consideradas expressdes de um mesmo processo de
conformidade as normas do grupo, sendo a identificagdo partilhada com o
grupo uma pré-condicdo das duas. No mesmo sentido, a auto-categorizagio
explicaria, quer a atracgdo quer a coesdo de grupo, as quais deixam de ser
consideradas propriedades imediatas das pessoas em grupo.

Tentando explicar mais a inovagdo que a conformidade social e
procurando ultrapassar alguns impasses oriundos da investigagdo no ambito

da influéncia das minorias, Mugny dé-nos a esse propésito um contributo
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importante: por um lado, o sucesso dos estilos flexiveis na influéncia
minoritaria é conseguido por se permitir 2 populagdo assumir uma identidade
comum com a fonte de influéncia, sem a qual a influéncia é impossivel; por
outro lado, a nogdo de influéncia latente inerente as minorias duplas deixa
claro que, nestes casos, a influéncia se exerce na medida em que se garante que
os sujeitos ndo correm riscos de confusdo categorial. A influéncia exerce-se a
nivel latente na medida em que a dissonancia cognitiva criada pela minoria,
provocando a redistribui¢do das caracteristicas do campo cognitivo (ou seja,
provocando na populagio uma actividade cognitiva complexa baseada na
descentragdo), permite a emergéncia de juizos independentes que possibilitam,
sem anular a discriminacdo e sem confusdo categorial, dissociar dois modos.
Enquanto os juizos independentes ndo emergem, os riscos de confusdo
categorial persistem e a rejei¢do da influéncia é psicologicamente necesséria.
Note-se que, se em Tajfel a identidade social se funda numa distingdo
positiva do grupo préprio, em Turner a identidade social é um constructo
socio-cognitivo' (onde Self e grupo equivalem) que permite o comportamento
de grupo. Os estudos que pretendem testar a hipdtese da auto-estima
subjacente a definicdo da identidade social em Tajfel provam, ndo sé que ela
nio tem bases suficientes, mas também que a discriminagéo positiva do grupo
préprio é produzida para tornar consonantes as caracteristicas do Self e do
grupo proprio, ou seja, para criar identidade social tal como a define Turner. O
motivo para esse processo seria o desejo de dar sentido ou coeréncia ao Self,
pois a autocategoriza¢do maximizaria o sentido. Por outro lado, prova-se ainda
que o favoritismo do grupo préprio nio é um fenémeno universal, tudo
dependendo dos niveis de competicio dos contextos intergrupos e da
importancia das dimensdes em comparacio. Nomeadamente, a legitimidade
do estatuto teria um maior poder explicativo que a gradugio entre grupos:
quando as relagdes de estatuto sdo percepcionadas como ilegitimas e instaveis o
enviezamento surge para melhorar o estatuto salvaguardando a parte da
identidade social que depende dele; dito de outro modo, surge no sentido de
manter a congruéncia entre estatuto subjectivo e estatuto atribuido. De facto, a
incongruéncia entre estatutos subjectivo e atribuido traduz-se numa
identidade social insegura que faz com que aumente a sensitividade da
identidade pessoal a ameaga; assim o enviezamento seria também uma
protecgdo a identidade pessoal através da identidade social. Seriam os grupos
dominados e as minorias os que mais funcionariam em termos de identidade
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social, operando distincGes intergrupos numa atitude defensiva tendente a
manter a coesdo.

De uma maneira geral, de Tajfel a Turner tende-se a uma maior énfase
nos fundamentos cognitivos da identidade social e concomitantemente a uma
desvaloriza¢do dos grupos sociais objectivos (categorias sociais) na explicagéo
da identidade social; de facto, os desenvolvimentos das teorias tendem a dar a
identificagdo ao grupo préprio e a interligacdo entre relagdes intergrupais e
interpessoais (intragrupo) mais poder explicativo que 2 discriminagao
intergrupos e as relagbes intergrupos, respectivamente. Entretanto o
favoritismo do grupo proéprio ndo sé nio seria um processoc universal como, a
existir, teria origem mais na necessidade de dar coeréncia ao Self que no
motivo da auto-estima.

Faremos a discussio da pertinéncia deste conjunto de teorias para a
compreensdo da identidade docente, primeiramente em relagdo a problematica
central da crise dessa identidade.

Ao centrar-se nos grupos sociais, tal como sdo psicologicamente
representados, este conjunto de teorias faz-nos perspectivar as rela¢des dos
professores com ¢ contexto social, com o contexto escolar e entre si em termos
de relagdes intergrupos pertinentes. Ora, a sintese efectuada a propésito das
investigagdes no ambito do mal-estar docente permite-nos apontar como
grupos pertinentes as autoridades escolares - representadas, quer pelos agentes
do poder politico, quer pelos inspectores, quer pelos agentes de formaggo - e 0s
colegas. A propésito do estatuto sécio-profissional do professor nos estudos do
mal-estar docente considerava-se, n&o s6 que o estatuto sécio-profissional do
professor era baixo em todos os seus critérios mas também que para essa
situacdo contribufa, sobretudo, a desvalorizagio do saber do professor. As
relagBes dos professores com os grupos pertinentes que referimos, relagdes de
dominagio ou de competi¢do, sdo, inevitavelmente, mediadas pelo saber, ou
seja, por questdes ligadas ao estatuto sdcio-profissional dos professores.

O conjunto de teorias a que nos referimos explica que o favoritismo do
grupo préprio é mais visivel quando as relagdes de estatuto séo percepcionadas
como ilegitimas e instaveis, no sentido de salvaguardar a parte da identidade
social que depende dele; estes processos seriam mais patentes nos grupos
dominados e nas minorias e representariam sempre uma protecgdo da
identidade pessoal através da identidade social.

O nexus escolar criado pelos professores, enquanfo grupo, para gerar
coesdo, parece-nos ser um produto destes processos; ele seria a expressio de
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uma afirmagiio da identidade social para proteger as identidades pessoais
ameagadas pela percepcio de incongruéndia entre estatuto subjectivo e estatuto
atribuido; estatutos estes atravessados pelo valor dado ou retirado ao saber dos
professores. Neste sentido o evitamento da mudanga seria uma forma de dar
coeréncia ao Self, afirmando a identidade social.

As relagbes competitivas entre colegas mais velhos e mais novos,
inovadores e nio inovadores, ou seja, entre os detentores de um saber ou de
outro saber, tornam-se mais compreensiveis neste contexto. Ora uma das
conclusdes a que este conjunto de teorias nos permite chegar é exactamente a
de que a competi¢do social directa entre grupos nem sempre resulta em
mudanca social e muito menos em satisfacdo pessoal. Consideramos, por isso,
as propostas que af sdo feitas para ultrapassar essa situagdo como estratégias de
promocao da identidade docente.

Nessas propostas da-se mais atengdo a complementaridade que a
competigio entre grupos e apela-se a que os contextos permitam a expressdo da
identidade pessoal, possibilitando um equilibrio satisfatério entre esta e a
identidade social: os contextos descentralizados e multidimensionais
favoreceriam essa complementaridade, na medida em que libertam a
emergéncia de juizos independentes, e por essa via, a inovagdo social.

Tendo por referéncia esta estratégia global também aqui € possivel
distinguir vérios niveis no que diz respeito as estratégias a considerar para a
promocdo da identidade docente.

Num primeiro nivel tratar-se-ia de evitar a competicio e favorecer a
complementaridade entre grupos no campo escolar e educativo e geral;
lembramos a propdsito a proposta de Dunham (1984) de, nos programas de
reducdo do stress, se privilegiarem os grupo transversais € ndo os grupos
hierarquicos. Num segundo nivel, tratar-se-ia, de novo, de formar para a
inovacéo, esclarecendo 0s processos subjacentes a influéncia e a rejeic¢io de
influéncia. Um terceiro nivel envolve os dois anteriores e diz respeito a
necessidade de se respeitarem as identidades sociais, enquanto protectoras de
identidades pessoais, ou seja, de se respeitar a diferenca e a pluralidade dos
grupos.

Finalmente, trata-se de reconhecer que a mudanga, sendo sempre
pessoal, s6 se torna efectiva em cooperacdo e quando se traduz em mudanga
colectiva.
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Em geral este conjunto de teorias tem a vantagem de, introduzindo a
dimensdo cognitiva na conceptualizacdo da identidade, permitir compreender
"opg¢oes" individuais ou de grupo.




CAPITULOV

A IDENTIDADE NO CONTEXTO DAS
REPRESENTACOES SOCIAIS
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1. INTRODUCAO

Ao criar a teoria das Representa¢des Sociais Serge Moscovici refere-se
explicitamente 2 sua relagdo com a sociedade ocidental contemporanea,
caracterizada pela intensidade e fluidez da comunicagdo, pelo
desenvolvimento cientifico, pelo pluralismo e mobilidade social, e diz que
com ela "trata-se de compreender nio mais a tradigdo mas a inovagdo, ndo
mais uma vida social ja feita mas a vida social a fazer-se" (Moscovici, 1989, pag.
83).

Para o autor as Representagbes Sociais (RS) tém, nas sociedades
ocidentais, o papel que nas sociedades tradicionais era desempenhado pelo
mito ou pelo conhecimento popular (Moscovici, 1988). Ao delinear a nocdo de
RS Moscovici refere-se A de representagdo colectiva de Emile Durkheim onde
se admite j4 a independéncia da ideia partilhada em relagdo ao seu objecto
(Moscovici, 1989). Mas nas RS, diferentemente do que Durkheim
conceptualizava em relago a representagio colectiva, admite-se a existéncia de
reciprocidades entre a imagem e a significagdo; como refere Moscovici (1986) a
imagem é sempre reenviada a uma rede de significagio sistematica mais vasta
e vice-versa. Ao considerar esta reciprocidade, o autor acentua o caricter
dinadmico e mével das RS afirmando que elas unem "conformidade e
inovacdo, resisténcia & mudanga e mudanga, relagdes dentro e entre 0s grupos
(1988, p. 219). De facto as RS sdo partilhadas por grupos - que ndo coincidem
com categorias sociais pré-existentes - na medida em que se correlacionam com
sistemas de comunicagio e interaccio que lhes sdo especificos e sdo também
modificaveis por eles pelos mesmos meios; como salientam Doise e Palmonari
(1986) as consciéncias individuais podem modificar representacdes na medida
em que o grupo em causa é envolvido cooperativamente nesse processo. E
neste mesmo contexto que Jodelet (1989) afirma que a funcdo das R S é manter
a identidade social - o equilibrio socio-cognitivo que lhes subjaz - protegendo,
guiando e justificando condutas e interacgbes.

Mas a admissdo daquela reciprocidade permite ainda, pelas RS,
relacionar intelecto e afecto, saberes abstractos e vida concreta dos individuos
(Moscovici, 1986). As RS sdo formas de pensamento; pensamento natural,
espontineo ou social que se distingue do légico e racional, embora estabeleca
relacdes com ele. Este ponto de vista € a principal contribui¢do da teoria das RS




174

para a explanagfo tedrica: a teoria das representagdes sociais enfatiza o aspecto
cognitivo da vida social apresentando uma nova perspectiva das possibilidades
cognitivas dos individuos e dos grupos humanos (Doise Palmonari, 1986). Ao
situar a teoria das RS na Psicologia Social Cognitiva - termo que considera um
pleonasmo - Moscovici (1986; 1989) frisa que os objectos sdo sociais pela relagéo
que temos com eles, e ndo pela sua natureza, e que as dimensdes caracteristicas
da epistemologia profana, desclassificada na Cognig¢do Social, ndo sdo
handicaps dos individuos mas pertencem as RS, ou seja, sdo aspectos de um
pensamento social que permite aos grupos e individuos afrontar a realidade
com eficicia (Moscovici, 1988). Propde, por isso, que a investigagio procure
saber onde as RS sdo geradas e ndo onde o pensamento cientifico € corrompido;
ao fazé-lo, a investigagdo deve relacionar contetidos e processos de pensamento
ligando-os a cultura e assegurando a sua validade ecolégica (Moscovici, 1986;
1989).

E nesta perspectiva que se situa a ego-ecologia de Marisa Zavalloni que
ao tentar discernir a especificidade do pensamento social lhe d4 um lugar
concreto no individuo: o Meio Interior Operatério, onde se processam as
interac¢des individuo-meio, através das representag¢des do Self, do Outro e da
Sociedade. Para a autora a identidade psicossocial - cujo estudo deverd
conduzir a uma sintese de elementos psicologicos e sociolégicos da
personalidade inserida no seu contexto social - refere-se as "modalidades de
organizagdo para um dado individuo, das representagbes que tem de si mesmo
(..) e das representagdes dos grupos aos quais pertence" (Zavalloni, 1984, p.
245).

Neste ponto referir-nos-emos a esta teoria contextualizando-a a partir
de uma explanagio sobre a prépria teoria das representagdes sociais, explanagio
que nos permitira estabelecer relagbes entre este e os dois capitulos anteriores.

2. O ESPACO DE ESTUDO DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

Resultante de uma reconceptualizagdo sécio-cognitiva do conceito de
representagdo colectiva de Durkheim, o conceito de RS é, segundo Moscovici
(1986), um conceito chave para as diversas ciéncias sociais. A propésito Jodelet
(1989) refere as obras de Althusser na Filosofia, de Duby na Histéria, de
Heritage na Antropologia e de Bourdieu na Sociologia. No dominio da
Psicologia Social Moscovici (1988) destaca as relagbes que a teoria das
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estabelece com o interaccionismo simbdlico, a fenomenologia e a
etnometodologia e acentua a componente cognitiva das RS, normalmente
esquecida pelas restantes ciéncias sociais, pela qual se salienta que os grupos
sociais ndo coincidem com as categorias sociais pré-existentes. Ao especificar
essa componente cognitiva o autor frisa que se trata de saber como se cria
informacio nova nido com base em constructos hipotéticos mas com base nos
contetidos e na estrutura do pensamento e nas suas relagdes com a memdria.

Nesta perspectiva, e ainda segundo Moscovici (1985; 1992), a teorias das
RS reclama a Semidtica e a Linguistica sem se confundir com elas pois, embora
visiveis no discurso, as RS ndo coincidem com a sua estrutura e
funcionamento.

Segundo Jodelet (1989) a teoria das representa¢es sociais resulta num
sistema tedrico complexo que articula funcionamento cognitivo do aparelho
psiquico e funcionamento do sistema social, grupos e interacgdo, elementos
afectivos, mentais e sociais, cognicdo, linguagem, comunicagdo e relacbes
sociais que as afectam. No mesmo texto a autora descreve do seguinte modo o
campo de estudo das representagdes sociais.

O centro das investigacdes é a representagdo, que € sempre
representacio de alguma coisa (o objecto) por alguém (o sujeito). A relagdo com
0 objecto é uma relagido de simbolizagdo e de interpretagdo e a representagéo é
sempre construcio e expressio do sujeito. Enquantc forma de saber, a
representagio é uma modelizagio do objecto em suportes linguisticos,
comportamentais ou materiais; enquanto forma de saber prético, refere-se a
experiéncia que a produz e ao modo como orienta a ac¢do no mundo, o que lhe
dd o caracter psicossocial. Os estudos estendem-se por trés problematicas
interdepenentes: condi¢des de producdo e circulagdo, processos e estados e
estatuto epistémico.

3. ANOCAO DE REPRESENTACAO SOCIAL

Doise (1986) define as representa¢des sociais como "principios geradores
de tomadas de posigdo ligadas as inser¢des especificas num conjunto de
relagdes sociais organizando os processos simboélicos que intervém nestas
relagdes” (pag. 85). Existem, no entanto, diversas defini¢gdes de RS onde se
acentuam, ora uma, ora oufra das suas dimensdes. Com o intuito de preservar
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as potencialidades do conceito, Moscovici (cf. 1988) evita apresentar, ele
proprio, uma definigéo.

No sentido de explicitar ndo o conceito mas a nogdo de RS, optamos
por referir as dimensdes fundamentais da teoria em que ela se integra e por a
distinguir de algumas nogdes que lhe sdo proximas.

3.1. Representar

Representar é uma actividade de pensamento - que se relaciona com
outras actividades mentais, tais como, a percepgdo, a conceptualizagdo e a
meméria - pela qual um sujeito se relaciona com um objecto (pessoa, coisa,
acontecimento material, psicolégico ou social, fenémeno material, ideia,
teoria) real, imaginario ou mitico, tornando-o visivel ou presente quanto esta
ausente; a sua re-apresentagio tem a marca do sujeito e da sua actividade
(Jodelet, 1989).

Segundo Chombart de Lauwe (1984) toda a representacdo mental
comporta elementos das representacdes sociais: "a pesquisa mostra que a
imagem de um objecto depende de um imaginério social, e que o conceito nao
abstrai sendo em funcio de um conjunto de conhecimentos relativos ao
objectivo e a simbolizagdo de que o objecto é suporte” (pag. 877).

3.2. O caricter sGcio-cognitivo das representagoes sociais

De acordo com Jodelet (1989) as RS s#o realidades mentais pelas quais
os sujeitos se relacionam simbolicamente com os objectos e correspondem a
interiorizacdo de experiéncias praticas e modelos de conduta e pensamento.
Sdo partilhadas nos grupos sociais que as criam a partir de estilos de interac¢do,
comportamento e comunicacgdo proprios. Por esta razdo, enquanto fenémenos
cognitivos, as RS incluem a pertenca a grupos e exprimem a sua visdo
consensual da realidade e o sentido que orienta as suas relagdes com o mundo.
Jodelet (1989) esclarece que a condi¢do de partilha nas RS ndo anula
particularidades; ela corresponde mais a0 modo como o pensamento de cada
um é marcado pelo facto de outros também a partilharem que & extensdo da
sua distribuicdo entre os membros de um grupo. A propésito Moscovici (1988)
frisa que a falacia da mente de grupo é téo perniciosa como a falacia da mente




177

individual; o consenso, que se refere ao dominio intersubjectivo, é um
consenso dinidmico e holistico onde se misturam uniformidades e
divergéncias {Moscovici 1985). Potter e Litton (1985) precisam que as RS criam
fronteiras para o conflifo sem o irradiarem, gerem o conflito mas nado o

eliminam.

3.3. O carécter pritico das representagdes sociais

Moscovici (1988) reafirma o caracter social das RS dizendo que ha
isoformismo especial da estrutura cognitiva e das fungdes para agir e
comunicar. Jodelet (1989) insiste no modo como as RS orientam a acgdo e a
gestdo de relagbes com o mundo servindo interesses de grupos. Em Herzlich
(1972) e Semin (1989) explicam-se estas relagbes enire RS e ac¢do; segundo
Herzlich (1972) a ac¢do refere-se a uma pratica social do sujeito que ocupa um
lugar social onde se moldam e reflectem as RS que regulam, antecipam e
justificam as relagBes sociais; para Semin (1989) as RS preparam para a acgado
nido porque guiam o comportamento mas porque organizam o meio em que
tomam lugar, remodelando-o e constituindo-o, ou seja, porque colocam o
comportamento numa rede de relages a que esta ligado o seu objecto.

Em geral, é licito afirmar que o caracter prético das RS resulta no fundo
da sua relacdo com os sistemas de comunica¢do; comunica¢do que reeenviando
a fenémenos de pertenga e influéncia é decisiva na elaboragéo, manutengdo e
transformacio dos sistemas intelectuais.

3.4. Processos de formacio das representacdes sociais e comunicagdo

A fungdo cognitiva maior das RS é acolher a novidade, ordenando o
meio e facilitando a comunicagdo. O novo é novo na medida em que
representa um fracasso da comunicagio com o mundo, onde pessoas e objectos
estdo colocados; é um curto-circuio na corrente de troca pelo qual se perdem os
passos necessdrios para atingir os objectivos; é o que néo corresponde & matriz
do espago de vida, as expectativas; a adaptacdo a este desencontro requer
energia (Moscovici, 1988). Em presenca da incerteza e na auséncia de um
quadro seguro e completo, os meios que ficam soltos sdo enquadrados em
quadros de pensamento ja existentes, modificando-os de modo relativo. As
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redes de comunicacdo - mediatica, institucional ou informal - intervém ai. Os
processos de formacdo das RS ddo-nos conta de como o social transforma
conhecimento em representacio e de como esta transforma o real.

Esses processos - objectivagdo e ancoragem - foram identificadas por

Moscovici a partir da realizagio de entrevistas e questiondrios & popula¢do
francesa dos anos cinquenta acerca da teoria psicanalitica (cf. Moscovici, 1969).

A objectivagio

Nas RS perceptividade e conceptividade tornam-se intermutaveis; o
processo de objectivagio corresponde a uma operagdo imagética estruturante
tendente a tornar concreto o abstracto e desenvolve-se em trés fases: (a)
seleccdo e descontextualizagdo dos elementos da teoria (construcio selectiva),
(b) formacio de um niicleo figurativo (esquematizacdo estruturante) e( c)
naturalizacdo.

a) De acordo com critérios culturais (onde se destaca o diferente acesso
dos grupos a informagdo, na qualidade e na forma) e normativos, as
informagdes sdo seleccionadas sendo retidas as que concordam com os sistemas
de valor disponiveis.

b) As informagoes atingidas de modo parcelar ou no seu conjunto sao
entio retidas numa estrutura imagética que reproduz de modo visivel uma
estrutura conceptual e permite estabelecer compara¢des; trata-se de uma
construgdo estilizada, imagética e significante que é estruturada em torno de
um nucleo bipolar.

c) Depois de esquematizados, os elementos tornam-se facilmente
concretizaveis e sdo apropriados como naturais; ¢ nicleo figurativo torna-se
instrumento da percepcio e do juizo numa realidade social construida.

Segundo Jodelet (1989) o processo de objectivagdo permite concluir que
0s processos cognitivos sdo mobilizados por condi¢bes normativas de interesse
vital para grupos e individuos; de facto, a construgdo selectiva a que, através
dele, procede o pensamento social subordina-se a valores sociais: seleccionam-
se os elementos que, mais salientes em termos de referéncias ideolégicas e
culturais, tém mais ressondncia existencial.
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A ancoragem

A ancoragem integra o objecto representado no quadro de pensamento
pré-existente, transformando-o; simultaneamente enraiza socialmente a
representagio, dando-lhe uma significa¢io e uma utilidade no mundo social.

Situando-se dialecticamente em relagio a objectivagéo, o processo de
ancoragem articula as trés funcdes fundamentais das representacdes sociais:
integracdo cognitiva da novidade, interpretacdc da realidade e orientagdo de
condutas e relacbes sociais.

Ao nivel cognitivo admite-se que toda a categorizagdo tem um
pressuposto como substrato representacional que permite que em presenca do
novo se crie necessariamente uma tipologa, a partir da qual se gera com ele
uma relagio positiva ou negativa. De facto, o sistema de acolhimento pode
abrir-se mais ou menos ao elemento novo e, dentro de um mesmo sistema, as
RS podem funcionar de um modo mais rigido ou mais flexivel; de qualquer
modo o processo de ancoragem, ao fornecer de imediato uma matriz que &
partilhada socialmente, permite tirar conclusdes rapidas, desenvolvendo-se a
interaccdo de modo a confirma-la.

Numa segunda fase do trabalho de investigacio a que fizemos
referéncia anteriormente (cf Moscovici, 1969), acerca da Psicandlise, Moscovici
preocupou-se em saber como as representacdes interferem nas relagdes
simbélicas dos actores sociais analisando (1) a imprensa militante proxima do
partido comunista, (2) a imprensa da Igreja Catdlica e (3) os jornais de grande
difusdo. Verificou que a relagio enfre estes orgdos e o seu publico era diferente.
Em (3) o objectivo principal era criar um saber comum e ir ao encontro do
publico transmitindo-lhe a informagéo que receberam de especialistas. O modo
de comunicacio era de difusdo: os temas sdo poucos ordenados, podem ser
contraditérios e podem ser vistos com ironia ou seriedade; pbe-se, assim, um
tema na moda sem querer mudar comportamentos e admite-se a divergéncia
de opinides.

Em (2) pretende-se dar uma visdo do mundo bem organizada; o novo
deve ser acomodado nessa visao. Trata-se de uma relagdo de propagagdo onde a
apresentacgdo dos temas demonstra moderagio e prudéncia. Por exemplo,
integra-se no discurso a dimensio afectiva da teoria psicanalitica mas a libido €
irradiada; recomendam-se atitudes.
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Finalmente em (1) a relagdo é de conflito: transmite-se uma visédo
antagonista e mistificadora dos defensores da psicandlise. Trata-se de uma
relagio de propaganda que dé4 da psicandlise uma visdo estereotipada através de
uma mensagem consistente e rigida.

O modo como os media interferem nos processos de formacio e
transformacdo das RS ndo é muito aprofundado em Moscovici. Semin (1989)
diz mesmo que a auséncia deste aprofundamento pode fazer com que 0s
processos de ancoragem e objectivagdo sejam vistos apenas COmMO processos
intrapsiquicos. Moscovici (1986) indicia, no entanto, que é a diversidade de
sistemas mediaticos a propésito de um mesmo objecto de representagdo que
provoca progressivamente a transformagio destas.

3.5. Nogoes préximas da nogio de representagio social

Doise e Plamonari (1986) afirmam que a nog¢ao de representagdo social
deve apreender o que hd de comum nos diversos dominios da Psicologia
Social dando-lhes uma organizagdo de conjunto pois, sem referéncia as RS, os
processos psicolégicos assemelham-se a puros mecanismos reactivos.
Entretanto, a auséncia de uma distingdo clara entre diversas nogbes que
rodeiam a no¢io de RS e a prépria nocdo de RS é uma das criticas por vezes
apontada & teoria (cf.Jahoda, 1988). Nas ciéncias sociais sdo sobretudo as nogdes
de ideologia, cultura e ciéncia que estdo em causa.

Segundo Doise e Plamonari (1986) as RS séo o que da ideologia ¢ mais
concreto e imediatamente atingivel, quer no dominio cognitivo, quer no
dominio das condutas; se o universo das ideologias é vasto, estatico e
reificdvel, o universo das RS é difuso e sempre mutdvel; se as ideologias se
distanciam da acgio, as RS produzem a accio e sdo parte do universo de cada
um. Entretanto Kaes (1989) define a cultura como um sistema de
representa¢des sociais e Moscovici (1988) afirma que os paradigmas cientificos
sdo representacdes sociais da ciéncia. Esta ideia estd subjacente a trabalhos
recentes no dmbito das teorias implicitas da personalidade e da inteligéncia
cujo quadro de referéncia é o construcionismo social. Ai defende-se que os
modelos de personalidade derivam das concepgbes das pessoas (Semin e
Krahé, 1987) ou que as teorias explicitas da inteligéncia ja foram teorias
implicitas (Steinberg, 1981) e conclui-se que as relagdes entre teorias cientificas
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e teorias do senso comum s&o reciprocas, dependendo a validade de uma teoria
cientifica exactamente da consideragio dessa relagdo.

No dominio da Psicologia Social estio em foco as nogdes de atitude,
protétipo e atribuigdo.

Para Moscovici (1988) as representagdes sociais sdo pré-condigdes das
atitudes que sdo uma das suas componentes. A partir de McGuire (1985; 1986),
Doise (1989) revé a histéria da investigagdo das atitudes em Psicologia Social
para destacar como as RS contribuem para uma nova perspectiva (sistémica)
na abordagem das atitudes (retomando a articulagdo entre funcionamento
cognitivo individual e dinamica social) e como o estudo das atitudes
(sobretudo dos seus processos de ancoragem nas relacdes sociais que as geram)
pode pér em destaque a dinamica das RS.

Semin (1989) compara a abordagem aos protétipos na cognigéo social e
as representacdes sociais. Refere que nas duas abordagens é central a
categorizacio social enquanto processo que permite ordenar o mundo,
reduzindo a complexidade do meio. No entanto, cada uma das teorias da
diferentes énfases a esse mesmo processo: a primeira acentua o seu polo
individual e a segunda o seu p6lo social. Mas em geral Semin (1989) apela a
necessidade de uma distingdo entre protétipos das coisas e protétipos das
pessoas e situagdes; nas segundas deve usar-se o termo de classificagdo
simbélica e utilizar-se a Lingua (que se ancora na ligagdo do social e do
individual) como fonte de estudo.

Ao tentar estabelecer a relagiio entre RS e teoria da atribuigdo Hewstone
(1989) parte da seguinte afirmagdo de Moscovici: "por representagoes
designamos um conjunto de conceitos, de enunciados e de explicacOes que
provém da vida quotidiana” (pag. 253). Com base em Kelley (1983) Hewstone
(1989) refere que o estudo da causalidade é o estudo de como as pessoas
percebem o eixo temporal dos acontecimentos da vida segundo uma estrutura
causal. O pensamento causal é espontineo perante acontecimentos
inesperados. Utilizam-se para isso esquemas ja possuidos. As RS por sua vez
impdem explicagdes automdticas, mas ao contrario dos esquemas acentuam a
origem e o conteido social do saber. Hewstone lembra entdo que também na
teoria da atribuicio a causa das atribui¢des estd no facto de permitirem a
identificacdo imediata das causas dos males e ameacgas; o aparentemente
incontrolivel, ao ser atribuido a causas controldveis, torna-se controldvel. A
teoria da atribuicdo ndo explica, no entanto, de onde vém estas atribuicdes. O
autor socorre-se entio da importéncia dada a dimensio da informagéo nas RS
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dizendo que o uso de uma informagdo depende de lhe podermos dar ou nao
uma interpretagio causal. Por outro lado na cognicio social menosprezam-se
os contetidos que, ao contrario dos processos, estdo ligados a cultura e a
situacdo enquanto que nas RS a metéfora é uma forma de tornar familiar o nao
familiar.

Assim, conclui que as RS ajudam a esclarecer a origem dos esquemas e
a génese das atribuicBes, deslocando a teoria da atribuigdo da sua centragao nas
disposices do actor para a situagdo e integrando-a numa trama cultural.

4. A HIPOTESE DO NUCLEO CENTRAL

O niicleo figurativo que emerge no processo de objectivagdo chama a
atencio para a dimensio estrutural das representacdes sociais. Segundo Abric
(1984, 1989) toda a representagdo é organizada em torno de um niicleo central
ou estruturante que determina a significagdo do conjunto. Esse nucleo assegura
uma fungio geradora - pela qual se criam e transformam os outros elementos
da representagio no mesmo sentido e valéncia - e uma funcio organizadora -
que detdm as relagBes entre os elementos assegurando a estabilidade e a
unidade da significagdo do conjunto.

O niicleo é determinado pela natureza do objecto representado, pela
relagdo que os sujeitos tém com ele e pela finalidade da situagdo em que a

o

representagdo é produzida, e é o elemento mais estavel e mais resistente
mudanca da representacdo. A sua auséncia desestruturaria por completo

o

representagdo ou, pelo menos, mudar-lhe-ia por completo o significado.
Entretanto a representagio pode evoluir por mudanca de sentido ou natureza
dos elementos periféricos; mas esta tranformacdo ndo muda o significado
global da representagio, o que s6 acontece quando o niicleo é atingido.

Com o objectivo de verificar a existéncia de um nicleo central, Abric
(1984) estudou em detalhe a representagio de "artesdo". Numa primeira fase
definiu-se o nicleo central da representagéo de artesdo, a partir de entrevistas
semi-directivas. A andlise de similitude revelou a existéncia de cinco items:
trabalhador manual, amor ao trabalho, trabalho personalizado, trabalho de
qualidade e aprendido.

Numa segunda fase, fez-sé um estudo experimental. Tratou-se de uma
prova de memoriza¢io onde os sujeitos deveriam reproduzir, primeiro de
imediato e depois apés uma hora, uma lista de trinta palavras associadas a
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artesdo. A leitura da lista fez-se em duas condigdes diferentes: para metade dos
sujeitos os items do ntcleo central estavam na lista e para outra metade eles
eram substituidos por elementos periféricos. Em cada condigdo foram ainda
diferenciadas outras duas; a uns sujeitos dizia-se que iam ouvir uma lista de
palavras e a outros que iam ouvir uma lista de palavras relativas a artesao.

As hipéteses eram duas:

- os elementos centrais seriam melhor memorizados, sobretudo em

memoria diferida;

- estando os elementos centrais ausentes, os sujeitos teriam tendéncia,

na situagio em que a representagéo € invocada, a reintroduzi-los.

As hipéteses foram confirmadas.

A comprovagio da hip6tese do niicleo central é visivel nos trabalhos
de Moliner (1988) ao tentar estudar processos que engendram as mudancas de
representacio. O objecto escolhido foi o “grupo ideal” onde a fraternidade e a
igualdade sdo elementos centrais. A experiécia teve duas fases. Numa primeira
fase apresentou-se aos sujeitos um texto que descrevia um "bom grupo”.
Numa segunda fase deu-se aos sujeitos uma nova informacéo sobre o grupo
em questio. No fim de cada uma das fases os sujeitos preencheram um
questiondrio em que caracterizavam o0 grupo apresentado. A varidvel
experimental era a informagdo dada aos sujeitos na segunda fase. Numa
condicdo, a informagio punha em causa a igualdade no grupo dizendo-se aos
sujeitos que um dos membros do grupo dava ordens a0s outros; noutra
condicio punha-se em causa um elemento periférico, a comunidade de
opinido, dizendo-se que os elementos do grupo nao partilhavam as mesmas
opinides. Nesta tdltima condigdo os sujeitos conservaram a representagdo; na
primeira os sujeitos consideraram que o0 grupo nao era maijs um grupo ideal e
mudaram de representacio; a representacdo emergente refere-se a um "bom
grupo hierédrquico”.

Flament (1989) d4 uma maior importincia aos elementos periféricos.
Considera-os esquemas , que define como sequéncia de actos essenciais numa
situagdo. Sdo organizados pelo nicleo central e asseguram 0 funcionamento
instantdneo das representacdes de um modo normal; s&0 esquemas normais. O
niicleo também pode ter esquemas mas s&o mais abstractos.

Quando, sendo os esquemas normais, as situagdes nao o sdo, gera-se
desacordo entre representagio e situagdo. Normalmente o desacordo nao se faz
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no nicleo, pois a periferia funciona reabsorvendo desacordos. Este mesmo
mecanismo permite explicar a transformacgdo das representagdes.

Sdo as prdticas e ndo as ideologias que podem desencadear
transformacdes nas RS. De facto o nticleo central pode ser atingido por
esquemas periféricos que se foram modificando, tornando-se esquemas
estrangeiros. Embora esta transformacio se possa dar por ruptura brutal, a
transformacio é mais frequentemente progressiva.

A medida que praticas estranhas a representacio vdo sendo
introduzidas, a periferia, que actua como "pdara-choques"”, vai sendo
"amolgada"; os esquemas normais, dada a proliferacdo de esquemas
estrangeiros, tornam-se esquemas estranhos que tém quatro componentes: a
lembranca do normal, a designacdo do estrangeiro, a afirmacio da sua
contradi¢io e a racionaliza¢do que permite temporariamente suportar a
contradicio. Normalmente, a racionalizagido apoia-se na cultura que as praticas
negam; as que se apoiam nas novas préaticas ndo sdo tdo convincentes e podem
ser contraditorias.

As racionaliza¢bes multiplas acumuladas criam inconsisténcias, intra-
individuais e inter-individuais, de tal forma insuportdveis que sdo possiveis
duas saidas apenas: ou voltar as praticas antigas ou reestruturar o campo da
representacdo. No primeiro caso é provavel que fiqguem sequelas, no segundo a
mudanga no se faz a0 mesmo tempo para toda a popula¢ido. Segundo Flament
(1989) sdo os mais jovens e os que tém mais estudos os primeiros a mudar.
Sendo o nucleo central fracturado, os seus elementos seguem légicas proprias,
reencontrando-se com um sentido modificado, integrando, mais ou menos
centralmente, uma nova representacao.

5. REPRESENTACOES SOCIAIS E EDUCACAO

Raramente em educagdo as RS foram utilizadas como objectos centrais
de investigacio. No entanto, segundo Gilly (1989) "o campo educativo aparece
como um campo privilegiado para ver como se constroem, evoluem e
transformam as representac¢des sociais no seio de grupos sociais e esclarecer o
papel destas construgbes nas relagdes destes grupos com o objecto da sua
representacio” (pag. 264). Para este autor a escola é um lugar de convergéncia
de discursos contraditérios; as RS articulam em totalidades coerentes as
contradi¢des permitindo aos sujeitos que com elas se confrontam preservar,
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nas suas praticas e rela¢des com o mundo, o seu préprio equilibrio e
necessidade de coeréncia. Ai, as RS operam compromissos numa época de
mudanca apenas comparavel A prépria escolarizagdo; néo reflectem a realidade
mas constroem-se para legitimar certas fungGes sociais, mobilizando ideologias
e ciéncias e justificando praticas.

Ao analisar diversos discursos de diversos agentes no dominio da
educagio e da escola, Gilly (1989) conclui que os discursos oficiais ndo tém
mudado o modelo dominante; é sempre o modelo tradicional que predomina
na estruturacio das representagdes. No dominio da democratizagdo da escola,
os discursos ideolégicos da igualdade convivem com um funcionamento
discriminante; as praticas mantém-se iguais embora a justifica¢do dominante
seja diferente: as diferencas de sucesso ja ndo sdo devidas a diferengas de QI
mas a défices culturais do meio. Ao nivel das teorias pedagdgicas, abaladas
pelas pedagogias novas, ao contrario de outrora, aceita-se que a crianga age, mas
ndo lhe é reconhecida a iniciativa da acgdo. Os professores, por seu lado,
ignoram, por vezes completamente, as reformas; as informagdes que procuram
e integram s3o apenas as compativeis com o seu esquema central que associa
nivel dos alunos e fungio implicita selectiva da escola; 0 confronto com ¢
quotidiano que persiste em ser selectivo ndo lhes permite aderir a outros
modelos.

Os pais das familias desfavorecidas sdo os que ddo mais importancia as
funcdes tradicionais da escola; 0 acesso aos saberes de base é uma oportunidade
de integracdo socio-profissional das suas criangas.

Analisando os sistemas de apreenséo e percepcio do aluno a partir de
juizos de professores, Gilly (1980) observa que a eles estdo subjacentes duas
dimensdes de grande estabilidade e extensdo, extraidas por analise factorial e
interpretaveis & luz de normas sobre o papel tradicional do professor. O
primeiro factor (30% a 60% da variincia) é interpretavel pela funcdo de
instrugdo; os juizos centram-se em atitudes face ao trabalho e em valores
cognitivos nos seus aspectos convergentes, em primeiro lugar, e s6 depois nos
seus aspectos divergentes. O segundo factor (14% a 21% da varidncia) é
interpretdvel por relagdo com a fungdo de gestdo do grupo-classe; af se destaca a
conformidade s regras sociais em contextos hierarquizados e directivos. O
modelo dominante é o do rendimento em fungido de objectivos colectivos; a
crianca é sobretudo um membro da classe e depende hierarquicamente do
professor. A seleccdo de actividades escolares é marcada por este sistema de
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apreensdo. O mesmo acontece ao nivel das educadoras em relagdo a actividades
de valéncia escolar mais forte.

Para Gilly (1989) a mudanga das escolas implica mudangas funcionais
radicais da instituiciio e das préticas profissionais; essa mudanga é inseparavel
da mudanga no mundo do trabalho que até a0 momento gira em volta de trés
componentes: prestigio, poder e dinheiro.

6. QUESTOES METODOLOGICAS

Muitas vezes a nogdo de RS traz a marca do método de pesquisa
(Jodelet, 1989). Herzlich (1972) refere, por exemplo, que defini¢bes de RS como
"universo de opinides" ou "organizacdo durdvel de percepcdes e
conhecimentos relativos a um aspecto do mundo” sdo oriundos do inquérito
como instrumento de recolha de dados. J4 vimos como sdo diversos os
constituintes e os estados das RS. Apesar dessa diversidade Moscovici
recomenda que as RS sejam analisadas segundo as seguintes dimensses
(Herzlich, 1972):

(1) Informagio - quantidade e qualidade da informacdo sobre um

objecto social;

(2) Campo de representacéo - organizacdo do contetido da representacao
ou imagética da informagido onde sdo determinantes os factores
ideolégicos;

(3) Atitude - orientagdo geral positiva ou negativa em relagdo ao objecto
de representagdo; a atitude é mais primitiva que os outros dois
componentes, pode existir mesmo quando os outros sdo reduzidos e
é geneticamente primeira; ela prepara para a RS no plano cognitivo
e valorativo.

A investigacdo debruca-se sobre os trés dominios de estudo
identificados por Jodelet (1989) e que ja referimos. No entanto, ela tem-se feito
sobretudo sobre RS ja constituidas, focalizando-se os contetidos representativos
estudados a partir de varios suportes: linguagem, discursos, documentos,
praticas ou condutas tipicas, imagens dos media , dispositivos materiais, etc.
Esta apreensdo do contetido pode fazer-se em termos de né estruturante (por
exemplo na testagem do nticleo central) ou em termos de campo estruturado
onde se identificam constituintes e se faz anélise dimensional dos principios
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de coeréncia. Vistos enquanto tal, os métodos de recolha utilizados sdo
sobretudo os inquéritos, os questiondrios, a entrevista e material documental;
os campos podem ser abordados como campos seménticos com base em
métodos de associagdo de palavras (cf. DiGiacomo, 1986).

De um modo geral, afirma Le Bouedec (1984), os métodos de recolha
mais usados sio 0s questionidrios e as entrevistas semi-directivas; para o
tratamento utiliza-se normalmente a anilise de contetido. Consfatando as
apreciacdes contraditérias sobre os métodos entre os autores da teoria das
representagdes sociais, 0 mesmo autor propde que os esfor¢os metodoldgicos
invistam na diminui¢io da subjectividade do investigador e no aumento da
actividade do sujeito, o que implica que seja o prépr16 sujeito a produzir o
campo semantico; isto quando procura provar que é possivel estudar as RS
sem recorrer a produgdes de discursos mas sim a um campo semaéntico lexical
acessivel a andlises multidimensionais factorais ou hierdrquicas. Salvaguarda,
no entanto, que assim ndo sdo visiveis as nuances da histéria e experiéncia
individuais, o que exigiria o recurso a produgdes contextuais elaboradas.

DiGiacomo (1981) chama também a atengdo para a subjectividade do
investigador na andlise de contetido e propde que sejam utilizadas, como
métodos de recolha, técnicas que deixem o maximo de liberdade ao sujeito
embora em limites concordantes com os objectivos de pesquisa; como método
de tratamento propde a andlise multivariada que evidencia a estrutura
representacional. Globalmente, considera ainda que a ambiguidade tedrica nas
RS tem levado a fluidez metodolégica mas que é possivel abandonar os
percursos intuitivos.

Segundo Le Bouedec (1984) o recurso a andlise de contetido permite dar
conta da orientacdo atitudinal e do modelo interno. De um modo geral,
continua o autor, a andlise de conteido faz correr riscos, alguns ja
identificados: a subjectividade das categorias do investigador sé por si ndo
permite atingir a validade da interpretagdo; dad-nos uma informagdo apenas
estitica e, por outro lado, o seu produto ndo coincide exactamente com o
contetido da RS.

Mais recentemente, Moscovici (1988; 1992) insiste nas precaucbes a ter
com uma exactidio prematura e apela a que, por enquanto, se diversifiquem os
métodos. Reconhece o contributo de Le Bouedec (1984), DiGiacomo (1986) e
Flament (1986) para um estudo mais preciso das RS mas insiste em que se
invista no modo como se processa e cria informagdo cultural. Considera
também que o estudo da linguagem das representagdes é uma forma
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importante de aceder aos processos cognitivos. Privilegia, no entanto, a
observacgdo para o estudo das formas de pensamento e de comunicagio
inerentes, lembrando o papel que ela teve na Etologia. Insiste ainda em que se
estude a génese e a estrutura das RS nos lugares em que ocorrem. Entretanto
ndo recusa a experimentagao.

Segundo Abric (1989) nos estudos experimentais considera-se que é o
individuo total que aborda as situagdes reagindo a realidade representada e nédo
a situacdo encenada pelo investigador. Neles pretende-se saber como s&do
elaboradas e transformadas essas representacdes dos sujeitos. Para tal,
acrescenta-se a0 esquema de experimentacdo classico um outro nivel de andlise
que enquadra a significagdio das varidveis para o sujeito - por exemplo,
apresentar uma tarefa como jogo induz nos latinos competigdo e nos anglo-
saxbnicos prazer. A apresentacdo da situacdo e as instrugbes ndo sao apenas
elementos metodologicos; sdo usadas para induzir ou limitar o campo da

significagdo.

4.7. A identidade social em Marisa Zavalloni

Zavalloni (1984) propde uma abordagem que resulta numa ego-
ecologia, dominio empirico de uma Psicologia Social Sistémica.

Ao explanar a sua teoria da identidade - que ora adjectiva de social, ora
adjectiva de psicossocial - a autora toma distincias em relacdo as tradigdes
fenomenoldgica, sociolégica e psicolégica de investigacdo da identidade.

Pela énfase que da a subjectividade, a Fenomenologia é fundamental a
elucidacdo da construcdo da realidade: no entanto, ndo identifica nenhuma
estrutura interna como lugar de articulagio entre o social e o psicologico para
essa construgdo, nem desenvolve nenhum método sistemdtico para explorar o
seu contetido e dindmica. A Sociologia, quer na sua vertente consensual quer
na sua vertente conflitual, limita-se a identificar temas e dimensdes de analise
sem perscrutar os mecanismos cognitivos e afectivos que provocam uma
orienta¢do normativa conformista ou contestatdria. Na Psicologia considera
positivo o contributo de Erikson para uma visdo histérica, cultural e social da
identidade onde dimensdes sécio-histéricas sdo articuladas a dimensdes
psicoldgicas, mas critica a sua abordagem como especulativa, conformista e
conservadora. Refere-se ainda a Sarbin e Allen criticando o uso que se tem
feito do T.S.T, (Twenty Statements Test); reconhece, entretanto a esses autores
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o mérito de terem substituido o conceito de Self pelo conceito de identidade
introduzindo no seu estudo a dimenséo social.

Zavalloni estuda a identidade social, "enquanto nog¢do que visa
exprimir a interac¢do entre os componentes sociais e pessoais da identidade”
(1984, pag. 17), tendo por referéncia uma sociedade marcada pela diversidade de
valores e ideologias e onde as categorias sociais tradicionais perderam o
sentido. Assim explicita que a sua teoria se inclui numa Psicologia Social do
individuo constantemente obrigado a re-situar-se e onde, por isso, se torna
importante estudar o substrato cognitivo e afectivo que subjaz as escolhas.
Entra-se, por isso, no individuo enquanto inserido na ecologia social,
acentuando as dinimicas transformadoras para compreender os principios da
constituicdo do sentido. Aqui reside a especificidade do pensamento social ao
qual a autora da um lugar concreto no individuo: o Meio Interior Operatdrio
(MIO), lugar das interacgSes individuo-meio.

No sentido de esclarecer o fundamento cognitivo da sua abordagem,
Zavalloni (1984, 1979) distingue entre individuos e grupos e entre Percepcéo e
Meméria. Enquanto objectos de conhecimento os grupos, ao contrario dos
individuos, sdo sempre abstrac¢des presentes na memoria a longo prazo; sao
raramente responsivos em si mesmos e tém um nimero muito limitado de
qualidades em destaque. Assinalando a especificidade categorizante do
pensamento social, separa Memdria, enquanto mecanismo cognitivo do meio
interno, e Percepgdo do meio externo, frisando que a actividade categorizante
de uma é diferente da actividade categorizante da outra; a mesma categoria
articula-se de modo diferente a um estimulo referente gerado na memédria e a
um estimulo perceptivo do meio externo: os grupos nido tém qualquer
significado em termos perceptivos.

A identidade psicossocial refere-se "as modalidades de organizacéo
(presentes no MIO) para um dado individuo, das representagbes que tem de si
mesmo e das representacdes dos grupos aos quais pertence” (Zavalloni, 1984,
pag. 245) e é estudada enquanto objecto privilegiado do estudo da construgéo da
realidade por grupos e individuos.

7.1.0 Meio Interior Operatério

Ao estudar a identidade Zavalloni enfatiza o seu fundamento
cognitivo que corresponde ao MIO. Segundo Zavalloni (1984) o MIO - o
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mundo enquanto constructo psiquico, que se elabora ao longo da vida numa
relacdo dialéctica entre o meio e as estruturas internas - é um sistema de
significagdo ou uma estrutura simbdlica lata de natureza cognitiva e
motivacional, constituida por imagens, conceitos, experiéncias, juizos e
esteredtipos em conexdo. Organiza-se em micro-estruturas representacionais
de Si, do Qutro e da Sociedade, segundo mecanismos e modalidades que se
manifestam mais ou menos invariantes; no entanto, 0s seus contetidos, as
suas configuragbes e a significagio que lhes é dada sdo variaveis,
sincronicamente e diacronicamente. S&o as configuragdes de contetido que dao
indicacdes sobre a viabilidade das interac¢des individuo-meio.

O MIO é uma estrutura holistica que se constitui na e pela memoéria a
longo prazo sendo a meméria seméntica e episédica o seu invélucro; o que na
vida social aparece fragmentado, nele aparece integrado em termos de
coeréncia significativa, organizando a experiéncia num continuo que assegura
a permanéncia e a mudanga. Os seus constituintes existem a um nivel pré-
consciente ou inconsciente mas normalmente nédo existern na consciéncia.

7.2.A identidade psicossocial de uma pessoa

O MIO, enquanto sistema que reproduz e produz a realidade social,
individual e colectiva, e que estd profundamente ligado a acgéo social, € uma
Gestalt da Identidade (Zavalloni, 1984). Especificando, a Identidade psicossocial
corresponde as modalidades de organizagdo num individuo - modalidades de
identificacio, diferenciagdo e dissocia¢io - das representagdes de si e dos grupos
aos quais pertence. O seu estudo deverd conduzir a uma sintese de elementos
psicolégicos e socioldgicos da personalidade inserida no seu contexto social e
permitir saber como as dimensdes pessoal e social se articulam no individuo
gerando projectos pessoais e colectivos.

Dado que a relagdo com o mundo é feita por pertengas sociais e
culturais, a teoria baseia-se na representagdo destas pertengas, representagdes
que, ao nivel manifesto, medeiam entre o individuo e o meio e, que ao nivel
latente, conjugam o social e o psicolégico tornando-se suporte para o
conhecimento da realidade. A identidade psicossocial refere-se assim a uma
estrutura cognitiva ligada ao pensamento representacional cujo conteddo e
dindmica emergem da biografia pessoal e da histéria social e podem ser
concretamente identificados a partir de uma metodologia propria.
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7.3. O pensamento representacional

Em Zavalloni (1984, 1979, 1973) o pensamento representacional tem
dois niveis diferentes: um nivel intersubjectivo onde se admite um consenso
de pregnéancia partilhado, que permite a comunicacido; e um nivel subjectivo,
onde ganha énfase a pregnancia das imagens ligadas aos significados
sociomoérficos, que determina a acgdo. O tltimo sustenta o primeiro.

O nivel intersubjectivo estd presente nas unidades representacionais
(verbais) usadas pelas pessoas para caracterizar os seus grupos de pertenca e o
nivel subjectivo existe nas microestruturas representacionais do MIO. Entre
umas e outras hd uma diferen¢a de natureza: as primeiras sdo estruturas de
superficie, estdo ligadas directamente ao meio sécio-cultural e tém uma
variabilidade reduzida; as segundas s&o estruturas profundas, s&o caracteristicas
do psiquismo e a sua variabilidade é imensa.

Tendo em conta esta diferenciagio, Zavalloni (1984) apresenta as
seguintes propriedades do pensamento representacional:

- no nivel intersubjectivo do pensamento representacional intervém
uma regra de economia na activagio psiquica, pois de todos os conteddos
possiveis sdo activados os que coincidem com a biografia do sujeito; sendo o
nimero de representacgdes ilimitado cada individuo s6 retém algumas, as que
relacionam motivagdes pessoais e escolhas sociais;

- sendo o pensamento representacional especifico a cada individuo,
entre o nivel intersubjectivo e o nivel subjectivo ha relagbes semelhantes as
que existem entre pensamento e linguagem;

- a recodificacdo, propriedade da meméria segundo a qual um conjunto
limitado de imagens opera numa variedade de tarefas, permite a passagem do
nivel intersubjectivo ao nivel subjectivo;

- a partir desta actividade é possivel detectar, num mesmo grupo de
pertenga, grupos proprios e alheios, pois a coesio ndo é uma propriedade
imediata dos grupos; enquanto "lugar” de identificagdo, o grupo nédo é apenas
um estimulo para a projecgio de tracos da personalidade, o grupo € a
personalidade; geneticamente o Nés é anterior a0 Eu e um e outro sao
semelhantes.
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7.4. O Método da Contextualizag¢io Representacional (M.C.R.)

A distanciagio de Zavalloni em relagdo a psicologia tradicional reflecte-
se no dominio metodoldgico. Ao colocar-se no dominio da psicologia empirica
e ao afirmar o caracter empirico e concreto do MIO, a autora propde para o
identificar, o Método da Contextualizagio Representacional (M.C.R.).

O método, basicamente ideogréfico e compreensivo, pretende atingir o
contetido e a dindmica do MIO, mais propriamente a Identidade psicossocial,
através da recodificagio das representagdes dos grupos de pertenga sociolégicos,
as quais se consideram intimamente ligadas a representa¢tes de Si; conhecer a
estrutura e a dinamica do meio interno, segundo Zavalioni (1984), permite
conhecer as raizes internas das representagdes sociais, como varia o seu sentido
a medida que variam os referentes e os vividos pessoal e social.

Numa primeira fase, sio os préprios grupos de pertenga - a ecologia
social de um individuo - que s3o colocados como estimulo; assim se activam
segmentos da memoria para gerar representacdes sintéticas ou categorias. Essas
categorias sdo depois usadas como estimulos associativos, 0 que permite que
surjam na consciéncia como subgrupos operantes e imagens representacionais;
trata-se de uma recodificacdo dos grupos de pertenga em dimensdes
significativas (imagens e experiéncias particulares) para o proprio. Estes grupos
assim recodificados sdo centrais na estrutura representacional do individuo:
ligam aspiragbes e valores e s&0 a memoria social do individuo. S&do imagens
concretas, reais ou imaginarias, protétipos, que permitem lidar com os objectos
abstractos do mundo social através de objectos humanos que os simbolizam.
Estas relacdes sdo relacbes simbodlicas e imagindrias de identificagido e
diferenciagdo cuja fungdo é antecipar respostas ao meio externo.

As categorias apresentadas mediante a colocagido dos grupos de pertenga
como estimulos denominam-se "unidades representacionais” (UR), ou dados
de 1° grau; os produtos da recodificagdo destes denominam-se dados de 2% grau.

A passagem para os dados de 2° grau é feita segundo o procedimento de
instrospecgdo focalizada que Zavalloni (1984; 1979) distingue de instrospecgio
fenomenoldgica dizendo que ndo se trata, como nesta dltima, de reflectir sobre
o discurso manifesto, mas sim de provocar uma actividade cognitiva que
permite a expressdo do contetido imaginério e experiencial subjacente ao
discurso manifesto.

A associagdo livre que subjaz a eliciacdo dos dados de 12 grau ndo deve
também ser confundida com a associa¢do livre do método psicanalitico. Ambas
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pretendem explicar como é activado um conteiido mental armazenado na
memoria a longo prazo, ambas partem de estimulos produzidos pelo préprio
sujeito e ambas pretendem suprimir a actividade critica; no entanto, ¢ estado
mental requerido é diferente pois os estimulos sdo grupos de identidade, vistos
como espagos simbolicos. Enquanto na Psicanélise o ojectivo € encontrar o
substracto pulsional do contetido mental, no MCR as associa¢bes sao dirigidas
para suscitar sequéncias de contetido que se articulam segundo dois eixos - o
pessoal e o colectivo - que se evidenciam como constantes no pensamento
representacional. Por outro lado, e para evitar o esgotamento da representagéo
em si mesma, ndo é a representagio em si que é apresentada como estimulo
mas uma parte dela, de forma a facilitar a emergéncia de novos contetidos.

Em geral, o MCR pretende identificar dimensdes base que estruturam
as representacdes de si, do Outro e da Sociedade enquanto integradas numa
rede de significagio mais geral que os liga a valores e estratégias operantes dos
individuos.

Nele distinguem-se trés fases sequenciais com procedimentos e
objectivos especificos as quais nos referiremos seguidamente.

7.4.1. Fase I: Representacdo da identidade social: a identidade social
objectiva

O ponto de partida é a ecologia social do individuo, os grupos de
pertenca (a nacionalidade, a idade, a ocupacgdo, o sexo, a regido, a religido, a
tendéncia politica, etc.) ou afiliagio, (a familia, os amigos, a pessoa ideal). Os
grupos - que sdo facultativos ou substituiveis desde que ressalvada a
representatividade para o MIO - sdo vistos ndo como objectos sociais mas como
campos simbélicos. Sdo os respondentes que os definem e para cada um,
excepto para a pessoa ideal, amigos e “"pessoa mais diferente de si" distingue-se
entre NOS e ELES de forma a gerar fronteiras no grupo préprio. A
ambiguidade em relacdo ao grupo préprio é de grande significado para a
identidade pois engendra mecanismos de excluséo e inclusdo evidenciados em
todas as fases do método. Parecem ser referéncias funcionais com fungio
analégica (estabelecimento de relagbes) e interpretativa (explica¢do de razdes e
motivos) (Zavalloni, 1984).

Para cada grupo e em cada condigdo, NOS e ELES, os respondentes
podem apresentar cinco UR. - termos articuldveis ou categorias descritivas. O
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resultado desta fase é um repertério semantico de identidade, de caracter

elementar e particular.

7.4.2. Fase II: Elucidacdo da significagdo das UR

Nesta fase distinguem-se trés niveis diferentes:

(1 )- A identidade social subjectiva que se expressa a partir da recodlfmagao dos
grupos objectivos em subgrupos de identificagdo e dissociagdo e de um
repertério de imagens prototipicas evocadas por estes sub-grupos.

(2) - Propriedades elementares do repertdrio semantico: metacategorias de
recodificacio da realidade.

(3 )- Significagio diferencial das UR egomdrficas.

Nivel 1 - A identidade social subjectiva

Neste nivel gera-se 0 microcosmos social, constituido pelos referentes
implicitos das UR (subgrupos e imagens prototipicas, pessoas particulares reais
ou imaginarias, experiéncias e situagdes), através da recodificagdo dos grupos
de pertenca e mediante a apresentagio das UR como estimulos. Este
microcosmos é a estrutura da identidde subjectiva. Sdo os seus referentes que
seleccionam a apreensdo da realidade e que concretizam, encarnam ou
personificam o grupo pois reenviam a todo um esquema imaginério. O seu
significado é o significado e o valor do grupo. Podem nédo denotar nada mas
conotam tudo pois constituem uma dimensdo operatéria motivada e coerente.
A dindmica sécio-motivacional expressa-se ja em termos de particdo da
realidade pelo individuo em subgrupos particulares aos quais se assimila ou de
que se dissocia.

Nivel 2 - Propriedades elementares do reportdrio semdntico

Neste nivel o respondente deve:
(1) - Assinalar em cada UR se ela se atribui a si mesmo (UR egomdrfica) e em
que grau - muito, mais ou menos, pouco - ou se ela ndo se atribui a si
mesmo (UR alomorfica);
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(2) - Assinalar em cada UR a carga emocional que se lhe associa (positiva,
negativa ou neutra) e o valor que lhe d4 (importancia essencial de algumas
UR).

O objectivo fundamental deste nivel é conhecer quais os tragos comuns
e nio comuns ao Self e ao grupo, ou seja, conhecer a relagido entre identidade
do grupo e identidade pessoal ou o que do meio é associado ou dissociado do
Self.

Com o primeiro momento de qualificacdo das UR é possivel conhecer
o grau de agocentrismo nas representagdes sociais do individuo contabilizando
o ndmero de UR egomdrficas ou alomoérficas, quais 0s grupos que despertam
mais egomorfismo que alomorfismo e os conteiidos das representagbes de 5i
em rela¢io aos conteddos das representacdes de Outro. O niimero de UR
egomorficas é indicativo, também, dos grupos que funcionam como grupos de
assimila¢io e dos grupos de pertenga ou ndo pertenca. O egomorfismo indica
sempre proximidade, complementaridade e assimilagdo ao grupo que funciona
como grupo de identificagdo. O alomorfismo surge para grupos de oposigio em
relagbes de contraste, antagonismo e distancia. Resultados de trabalhos ja
realizados confirmam que a identidade se funda na alteridade e que o
pensamento social é profundamente egocéntrico.

Com o segundo momento, em que se estabelece o afecto das UR,
conhece-se a tonalidade global do sistema de representagdes: o ntimero de UR
positivas e negativas, alomérficas ou egomérficas, relativas a grupos de
pertenca ou de ndo pertenga; o que cada individuo valoriza e desvaloriza em
si, no Outro e no grupo e, em parte, o sistema de valores do individuo.
Normalmente ndo hé categorias neutras e as UR egomorficas sdo mais vezes
positivas, enquanto as alomérficas sdo mais vezes negativas; se as egomorficas
apresentam valores dos individuos as alomérficas apresentam conira-valores.
A simetria e bipolaridade parecem ser uma constante na construgdc e
afirmacdo da identidade.

Ntvel 3: Significado diferencial das UR egomdrficas

Neste nivel explora-se o significado das UR egomérficas para descobrir
o significado que tém quando se aplicam a si ou a outros, especificando-se
semelhangas e diferengas. Clarificam-se sentidos das palavras e diferenciam-se
conotagdes dos atributos para Si e para o grupo, ficando esclarecidas as origens
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biograficas das partilhas entre o préprio e o grupo. A mudanga de significado
acontece sobretudo em UR apresentadas como negativas e egomorficas.

Nesses casos os individuos utilizam trés tipos de estratégias:

- aplicando-se a si o atributo muda de sentido (sinal);

- 0 afecto negativo inicial é reduzido;

- dé-se ao atributo um caricter remediavel distorcendo-se, por vezes

completamente, o sentido usual do termo.

Em geral, resultados ja conseguidos indicam que as UR egomorficas em
relagdo ao préprio tém tendéncia a tornar-se positivas como se os aspectos
negativos fossem mais tolerados quando aplicados a si e ao grupo.

Neste momento conhecemos as representagdes dos grupos de
identificagdo e de dissociagdo, as representagbes de Si e de Outro, o que do meio
é valorizado e desvalorizado, os referentes implicitos e as imagens prototipicas
que guiam as representacdes recortando a realidade. No final da Fase 1I, toda a
UR pode ser classificada no espaco elementar de identidade, espago criado pela
intersecgdo ortogonal entre o eixo da afectividade e o eixo da identidade.

ESPACO ELEMENTAR DA IDENTIDADE SOCIAL

(Eixo da
afectividade)
+ Bom
A C
Pélo positivo de Si Pélo positivo do Outro
, (Eixo da
Self Outro  jdentidade)
B D
Pélo negativo de Si Pélo negativo do Outro
- Mau

(Zavalloni, 1984, pag. 73)
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O quadrante A expbe o Self valorizado em termos de accdes,
competéncias, aspiragbes, capacidades e qualidades pessoais. O quadrante B
apresenta o Self desvalorizado em termos de defeitos, auséncias e vitimizagoes.
O C contém caracteristicas do Qutro, dadas ou recebidas, que o Self ndo possui;
podem ser elementos positivos ou que o Self gostaria de possuir. No quadrante
D encontram-se elementos do Outro indesejiveis, contravalores, quer
enquanto vitima, quer enquanto agressor.

7.4.3. Fase III: Exploracdo do MIO -feixe conceptual e emocional

Nesta fase pretende-se identificar um pensamento de fundo, uma
terceira dimensdo que especifica e explica os produtos das fases anteriores num
nivel de andlise mais propriamente ideografico.

Trata-se de clarificar cada UR - nd de imagens e relagdes - de modo a
fazer emergir uma rede de experiéncias e de elementos imaginéarios que unem
o manifesto disperso, o passado, o presente e o futuro e se inscrevem numa
memdria colectiva e individual da experiéncia do mundo.

A técnica de anilise - ARA - Analise da Rede Associativa - consiste
numa entrevista dirigida e n&o linear que parte do espaco elementar de
identidade (UR mais referente) para explicar em eixos multiplos a histdria dos
grupos e a histéria pessoal. £ a prépria natureza da construgdo subjectiva da
realidade assim como as relages consequentes entre identidades e culturas que
estdo em causa. Na ego-ecologia ligam-se as dimensdes interpsiquicas e
intrapsiquicas da identidade; para um dado individuo sdo as mesmas imagens
e lembrangas que estdo na base de uma ou de outra. A exploragio desta fase
permite concluir sobre trés mecanismos fundamentais de construgdo da
Identidade ou mecanismos gerais de elaboragido das representagdes.

1 - A vreversibilidade Self-Grupo : Self e Grupo constituem-se
simultaneamente no psiquismo como totalidade: o Self emerge de modelos
sécio-culturais e de sentimentos de pertenca. E nesta indivisibilidade que se
baseia o sentido da realidade sendo os seus elementos, as imagens prototipicas
do microcosmos, as mesmas para o Self e para o Grupo. EU e NOS sdo
equivalentes; usar um ou outro depende mais de estratégias cognitivas (fungéo
analdgica) que de estratégias motivacionais (fung¢do interpretativa), ou seja, das
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vicissitudes do grupo. Ao dizer NOS o EU atribui-se caracteristicas dos
referentes NOS e justifica caracteristicas do EU.

2 - Diferenciagio ou oposigdo bindria : Para todo o grupo, valorizado ou
desvalorizado, existe o seu simétrico; é esta simetrria que explica a dinamica do
MIQ. Isto acontece sobretudo nas relagbes em que o individuo mais vezes se
tem que situar: sdo relagdes predominantes e intensas.

3 - Recodificagdo dos grupos em referentes implicitos : Ja o dissemos, de
todas as representagdes possiveis, quando focaliza a atengdo num grupo, a
consciéncia retém apenas os elementos que reenviam ao projecto de si
mediatizado por protétipos, lugares de conexdes subconscientes que ligam a
personalidade e a consciéncia social numa relagéo tipo figura - fundo. E neles
que o meio sdcio-cultural integra o Self. Ha protétipos de diferenciagido e
protétipos de identificacdo: as suas fontes sdo diferentes.

O vivido colective

O contetdo seméantico da identidade colectiva coincide com o do
vivido individual, sendo sempre o colectivo memorizado que da realidade ao
Self. De acordo com os percursos individuais, os elementos articulam-se, no
entanto, de modo diferente. J4 dissemos que sdo estes elementos e sua
organizacgdo que guiam a acgdo, mas de acordo com a frequéncia de certas
situagdes vividas, certas dimensGes sdo mais importantes do que outras;
determinadas dimensdes mais importantes constituem a Identidade Social
dominante, consequéncia da mutltiplicidade de pertengas.

Trata-se de uma unidade composta de diversos elementos
condensados, fortemente investidos, e que funciona como um filtro para ver o
mundo. E uma imagem significante do grupo criada a partir das pertencas
variadas, verdadeiramente operantes para grupos de identificacdo e de
dissociagdo, visivel por recodificagdo; marca os projectos de afirmacéo de si, a
apreensao da realidade e organiza o campo de acgfo.

Do ponto de vista cognitivo é uma metacategoria, uma qualidade
emergente e totalizante que insere, num conjunto mais lato da estrutura
representacional organizada, subestruturas tematicas de representac¢des.
Implica consciéncia de pertenca, uma relagdo e uma prética social. E mutével
pela integracdo de outros elementos ou mudanca de pregnincia das
identificacdes de acordo com as circunstancias de vida.
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O vivido privado

O estudo do contetido do MIO permite passar do social ao privado. Tal
como para o vivido colectivo, parte-se do espago elementar de identidade de
modo a identificar, agora, ntcleos dindmicos sdcio-motivacionais que
organizam as representacdes; independentemente dos estimulos, as UR sdo
reagrupadas em funcdo de tematicas comuns para tornarem visiveis aqueles
nicleos. A competéncia intelectual, as relagbes interpessoais, a acgdo social,
preocupagdes existenciais, sdo algumas dessas temaéticas.

Mais uma vez se frisa que a ressonéncia afectiva aqui encontrada
recaira sobre o grupo desde que a atengao se focalize nele; nessa altura, os ideais
pessoais acompanham-se de um sentimento de pertenca e de uma emogéo
socialmente determinada. A construgéo egocéntrica do colectivo é simétrica da
construcio sociocéntrica do Self permitindo a reversibilidade EU - NOS e as
vinculagdes afectivas a um grupo de identificacéo.

7.5. Elementos interpretativos

Com base na disting¢éo entre as condigbes NOS/ELES é possivel avangar
com alguns elementos interpretativos em termos de Identificagdo e Nio
Identificagdo em relagdo ao grupo de pertenca.

Assim, normalmente, o estimulo NOS gera subgrupos em situagdes ou
com atitudes comparaveis as do respondente ou entdo grupos primarios. Na
condicdo ELES emergem subgrupos em situacdes ou com atitudes diferentes ou
entdo, subgrupos distanciados, exprimindo as UR nesta condigdo, muitas
vezes, contra-valores.

No entanto sdo possiveis outras situagdes: o grupo de pertenca pode
aparecer como um conjunto global, abstracto e indiferenciado; a distingdo pode
ser feita na perspectiva de quem estd de fora ou entdo o sujeito exclui-se
explicitamente nas duas condigdes.

Em relagio ao grupo de pertenca os sujeitos podem demonstrar
Identificagdo ou Nao Identificagdo segundo as seguintes modalidades.

A - nas condigdes NOS e ELES a maioria das respostas sio egomoérficas:

ha uma percepgao positiva do grupo e de si mesmo e os subgrupos
recodificados tém atitudes semelhantes ao préprio;
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B - na condi¢do NOS hé uma maioria de respostas egomorficas e na
condi¢do ELES uma maioria de respostas alomoérficas; na condigio
NOS reflectem-se tragcos positivos do préprio e os grupos
recodificados sdo-lhe semelhantes; na condi¢do ELES os subgrupos
recodificados contrastam ou opdem-se ao proprio e 0s tragos
referidos sdao muitas vezes contra-valores; é a situag¢do mais
comum;

C - é na condi¢ao NOS que aparece a maioria de respostas alomoérficas e
em ELES a maioria de respostas egomérficas; as primeiras sdo
valorizadas e as segundas desvalorizadas; aqui a condigdo ELES
representa o ideal do grupo e NOS os seus limites e fraquezas.

D - em NOS e ELES a maioria de respostas é alomorfica. Ndo ha
identificagdo ao grupo, os subgrupos recodificados sdo diferentes do
préprio e o seu aspecto depende do significado dado ao Outro.

No primeiro e ltimo casos (A e D), a identidade diz-se polarizada ou
comprometida: ndo ha efeito diferenciador NOS/ELES, a gama de
qualificativos é reduzida, acontecendo que uma sé imagem ou imagens
proximas recodificam diversas UR. Nestes casos a diferenciagdo intragrupo
diminui e aumenta a diferenciacdo intergrupo. A imagem de um elemento do
grupo proprio é complementar da imagem de um elemento do grupo alheio.

7.6. As aplica¢des do Método

O Método de que acabamos de expdr as particularidades essenciais
permite explorar, em parte, o sistema cognitivo e motivacional de uma pessoa
situada no seu meio sécio-cultural e fisico ou, ainda, analisar a dinimica e a
estrutura da identidade psicossocial de uma pessoa.

Em geral centra-se numa anéalise de cariz ideogréafico e compreensivo
que pode traduzir-se em diagnésticos e intervengdes terapéuticas, em analises
da conscientizacio ou em estudos da formacio, do desenvolvimento e da
mudanca da identidade.

A sua utilizagdo tem resultado na enuncia¢do dos principios cognitivos
e motivacionais que de forma geral subjazem a construgdo subjectiva da
realidade social e que se manifestam invariantes: o egomorfismo ou
reversibilidade Self/grupo, a recodificagdo dos grupos em protétipos identiciais
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e a oposicdo bindria como principio constitutivo do MIO. Este resultado traduz-
se, por sua vez, no esclarecimento de que a construgdo subjectiva da realidade
social (e portanto as escolhas pessoais) é mediatizada por simbolos
colectivamente partilhados, manipulados em produgdes culturais e em trocas
interpessoais, que encerram os individuos em limites representacionais
severos, gerando uma objectividade aparente que encobre uma estrutura
pessoal onde os valores e a afectividade tém um papel dominante. Segundo
Zavalloni (1984), o MCR permite controlar ou interferir nesses limites pelo
esclarecimento dos mecanismos psicolégicos (mecanismos que ndc sdo de
defesa mas a expressio normal da apreensdao do real) que lhes estdo
subjacentes; de facto, a autora afirma que, provavelmente, 0s remédios mais
adequados para os conflitos intergrupos ndo se encontram na indignagdo do
humanista mas na tomada em conta dos mecanismos psicolégicos normais
que lhes correspondem; acrescenta ainda que se pode ensinar a descentragdo
afectiva tal como se pode ensinar a descentragdo estritamente cognitiva.

Ao referir-se as aplicacdes do Método a autora prevé que ele possa ser
utilizado para responder a necessidades diferentes daquelas para que foi
especificamente criado. Assim, o método poderia ser utilizado para, no &mbito
do Interaccionismo Simbdlico, dar uma ancoragem social explicita & acgdo
humana, para, no dmbito de uma ciéncia cognitiva interdisciplinar, permitir
representar teoricamente a estrutura dos conhecimentos e ainda para permitir
a construcdo de um quadro conceptual capaz de incorporar as interac¢des entre
os estudos da accio, da cognigdo e da percepgdo. Entretanto, o aspecto essencial
do método residiria na possibilidade de se construir a partir dele um tipo de
abordagem experimental a que chama de neo-ideogrifica, uma abordagem que
visa descobrir principios gerais a partir de estruturas psicolégicas individuais.

Mas, segundo a autora, a utilizacdo mais prometedora do método
refere-se aos estudos comparativos de culturas; ele pode permitir estabelecer a
estrutura cognitiva utilizada por diferentes subgrupos de individuos de
culturas diferentes; por exemplo pode, neste ambito, estudar-se a articulagio
entre as representagdes sociais comuns a uma cultura e a estrutura cognitivo-
afectiva particular dos individuos que compdem essas culturas.

Em geral, Zavalloni (1984) prevé que com base nas fases I e II, o método
possa ser utilizado em estudos comparativos ou transculturais através de
tratamentos quantitativos ou qualitativos; neste caso as UR surgem como
expressdes do simbolismo comum a um grupo, a uma cultura ou a uma
subcultura. A propésito diz-nos a autora: "a perspectiva construtivista leva-nos
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(...) a enunciar simultaneamente duas proposigdes aparentemente
contraditdrias: 1) as UR através das quais percebemos o mundo social sdo
essencialmente egocéntricas, e 2) os elementos a partir dos quais construimos o
mundo privado sdo importados em larga medida de elementos simboélicos
partilhados pelas colectividades. Sobre o plano individual, elas aparecem
geradas por um mesmo corpo de regras através das quais a informagdo
difundida pelo meio social é filtrada. Sobre o plano colectivo elas repousam
sobre representacdes sociais situadas num periodo histérico e numa sociedade
dada" (1984, p. 207).

Tendo por referéncia o tipo de utilizagdo a que nos estamos a referir,
Zavalloni (1984) especifica ainda que se o tratamento dos niveis 1 e 2 da fase II
se pode limitar a uma analise quantitativa, o tratamento do nivel 3 da mesma
fase exige, obrigatoriamente, anélise de contetido, cujo tipo nfo identifica.

8. CONCLUSOES: A IDENTIDADE NO CONTEXTO DAS
REPRESENTACOES SOCIAIS E A IDENTIDADE DOCENTE

O conjunto de teorias apresentadas neste capitulo mantém relacdes
estreitas com os conjuntos dos dois capitulos anteriores. O primeiro conjunto
é, do ponto de vista metatedrico, influenciado pelo Interaccionismo Simbélico;
este terceiro conjunto faz-lhe também uma referéncia importante, embora néo
enfatize a interacdo em si mesma mas a sua representac¢do cognitiva, tal como
o segundo conjunto; se no segundo conjunto se pretende desindividualizar a
teoria psicolégica sobre os grupos sociais, mostrando que individuos e
sociedade sio mutuamente criativos e que a sociedade sé se torna efectiva
airavés da sua representacdo psicologica, este terceiro conjunto, ao basear-se na
noc¢do de representagdo social, centra-se na elucidagdo de como os individuos,
enquanto participantes de um colectivo, constroem o pensamento social. De
certa forma, poder-se-ia dizer que os dois dltimos conjuntos de teorias, porque
introduzem a dimensdo cognitiva na conceptualizagdo da identidade e, por
essa via, nos processos de reproducio e inovagdo social, esclarecem, mais que o
primeiro conjunto, os limites que se colocam a esta Ultima; o que ao nivel
apenas interaccional aparece como relativamente simples encontra no seu
fundamento cognitivo uma maior complexidade.

No entanto, ao conceptualizar, através do pensamento
representacional, as relagdes entre representacdes, grupos e préiticas sociais, o
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conjunto de teorias de que agora nos ocupamos integra no estudo dimensoes
que nos outros conjuntos se mantinham desintegradas ou ausentes; e se
aprofunda os processos inerentes a reproducio e & conformidade social, ndo o
faz apenas para descrever ou explicar uma realidade aparente mas para melhor
discernir as condicbes da inovagdo e da contesta¢do social.

A originalidade deste conjunto consiste no modo como define a
ecologia social dos individuos e grupos; de facto, agora, o contexto social, nédo
s6 é visto como definitivamente multidimensional, como estd profundamente
licado a histéria e A cultura; e o pensamento representacional é, entao,
inevitavelmente, um pensamento social construtor de visfes adequadas do
mundo, estabelecendo continuidades entre o antes e o depois, 0 velho e o
novo, uns e outros, e permitindo a continuidade da interaccio e a eficacia da
accdo (partilhada): para o estudar torna-se importante conhecer os seus
processos mas para o compreender e discernir as suas potencialidades €
fundamental conhecer os seus conteddos.

E por esta razic que Moscovici considera que a teoria das
representacdes sociais é sobretudo um contributo para as ciéncias sociais. O seu
objectivo fundamental é saber como se cria informagdo nova sabendo-se que as
representacdes sociais desempenham nas sociedades actuais, mais marcadas
pela transformagio que pela reproducio social, um papel semelhante ao do
mito e ao do pensamento popular nas sociedades tradicionais.

As suas funcdes fundamentais sdo a integragéo cognitiva da novidade,
a interpretaciio da realidade e a orientagdo de condutas e interacgdes, através
das quais se mantém e mudam identidades sociais, nomeadamente através da
diversidade de sistemas mediaticos a propésito de um mesmo objecto de
representagdo. A investigacio procura saber onde e como se geram as
representagdes sociais; para tal relacionam-se conteidos e processos
assegurando-se a validade ecolégica dos avangos tedricos, através da sua ligagdo
4 cultura. Na recolha de dados utiliza-se, sobretudo, a entrevista e no seu
tratamento a analise de conteiido; as investigagdes podem centrar-se numa das
trés dimensdes de analise das representacdes sociais: a informagio, o campo de
representacédo e a atitude.

Apesar de na investigagdo se ter até ao momento preferido as
representacBes sociais ja feitas, a hipétese do niicleo cental abre perspectivas no
que diz respeito a formacdo e transformacdo das RS; nesta hipétese, que tem
por referenciais os processos de objectivagdo e ancoragem, considera-se que as
RS sdo constituidas por um nucleo central estruturante, que determina a
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significacio do conjunto, e por elementos periféricos cuja mudanga néo
implica a mudanga da representacdo, a qual ocorre apenas quando o niicleo
central é atingido. Flament d4 a este propésito uma contribui¢do importante ao
considerar que os elementos periféricos sdo esquemas - sequéncias de acgGes
essenciais numa situacio - organizados pelo niicleo central e que podem toca-
lo se, a partir da emergéncia de um desacordo entre a situacdo e esses
esquemas, se forem tornando esquemas estranhos em nimero consideravel; as
contradicbes que assim se geram provocam ou o retorno a RS incicial ou a
emergéncia de uma nova RS. No entanto, normalmente, a periferia reabsorve
desacordos. Segundo Gilly - que se tem debrugado sobre as representagdes
sociais em educagdo, que considera ser um campo privilegiado para o seu
estudo - nas escolas, continua a ser o modelo tradicional que predomina na
esfruturacgdo das representagoes.

Enquanto fenémenos cognitivos as RS incluem a pertenca a grupos;
estes grupos ndo sdo confundiveis com as categorias sociais pré-existentes e,
por outro lado, as pertengas sdo muiltiplas. Como refere Jodelet a partilha de
uma RS ndo anula particularidades pois corresponde mais a0 modo como o
pensamento de cada um é marcado pelo facto de outros também a partilharem
que & extensdo da sua distribui¢do entre os membros de um grupo.

E nesta perspectiva que se coloca Marisa Zavalloni que estuda a
identidade psicossocial de uma pessoa como meio de dar conta da
especificidade do pensamento social, com vista & constitui¢do de uma ego-
ecologia, dominio empirico de uma psicologia social sistémica do individuo
constantemente obrigado a resituar-se numa sociedade marcada pela
diversidade de valores e ideologias e onde as categorias tradicionais abstractas
perderam o sentido. Na sua explanagéo torna-se visivel a complexidade do
sistema teérico das representacdes sociais que articula funcionamento
cognitivo do aparelho psiquico e funcionamento do sistema social, elementos
afectivos, mentais e sociais, cogni¢io, linguagem e relagdes socials que as
afectam.

Recusando os constructos hipotéticos e pretendendo, com base na
noc¢io de identidade social, exprimir a interacgio entre as componentes sociais
e pessoais da identidade, Zavalloni d4 as interacges individuo-meio um lugar
concreto no individuo, o MIO, sistema cognitivo e motivacional, elaborado ao
longo da vida na e pela meméria a longo prazo, que se organiza em micro-
estruturas representacionais de Si, do Ouiro e da Sociedade. As modalidades de
organizagdo - identificagio, diferenciacdo e dissociagdo - destas micro-estruturas
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Zavalloni chama identidade psicossocial de um individuo. Se estas
modalidades se manifestam relativamente invaridveis, o seus conteudos,
configuracGes e significagdo sdo varidveis; sdo as configuracdes de contetido
que ddo indica¢des sobre a viabilidade das interacgdes individuo(s) - meio.

Dado que a relagdo com o mundo é feita por pertengas sociais e
culturais a teoria baseia-se na representagio destas pertengas e distingue entre
pensamento representacional intersubjectivo e pensamento representacional
subjectivo. O Método da Contextualizagio Representacional permite, por
recodificagio, atingir a identidade psicossocial através das representacdes dos
grupos de pertenca sociolégica. A utilizagdo do método permitiu identificar
trés principios que subjazem 2 construcdo subjectiva da realidae: o
egomorfismo ou reversibilidade Self - grupo, a recodificacdo dos grupos em
protétipos identitirios e a oposigdo bindria como principio constitutivo do
MIO. O método permitiu também tornar claro que a construgdo subjectiva da
realidade é mediatizada por simbolos colectivamente partilhados que,
encerrando os individuos em limites representacionais severos, encobrem
uma estrutura pessoal onde os valores e a afectividade tém um papel
dominante. Daqui que Zavalloni defenda que "se ensine” a descentragdo
afectiva pois os conflitos entre grupos baseiam-se em mecanismos psicolégicos
que sdo a express3o da apreensdo normal do real. Daqui também que Zavalloni
considere que o método, tendo sido criado para o estudo ideografico e
compreensivo, possa ser utilizado para a identificagdo daqueles simbolos
colectivamente partilhados que funcionam como limites representacionais
para os inividuos e em relagdo aos quais as suas escolhas se situam; é a
multipla pertenga que abre caminho a originalidade pessoal.

N

Para discutirmos a pertinéncia deste conjunto de teorias para a
compreensdo da identidade docente vamos debrugar-nos primeiro sobre a
teoria das representa¢des sociais e depois sobre a teoria da identidade de Marisa
Zavalloni.

A situagio descrita por Gilly, no que diz respeito a persisténcia do
modelo tradicional nas representac¢des sociais no dominio da educagdo e do
ensino, é no fundo a situagio que corresponde & problematica central inerente
a crise da identidade docente que identificdimos a partir da investigagdo no
ambito do mal-estar docente. A teoria das representagles sociais vem assim
esclarecer, por um lado, que as praticas tradicionais e rotineiras dos professores,
para além de ndo serem ineficazes, ndo correspondem a declaragbes de




206

intencdo individuais mas sdo antes a expressdo de um equilibrio socio-
cognitivo que permite exactamente a continuidade da acgdo eficaz; por outro
lado, o facto de esta situa¢do ser, de qualquer modo, mal vivida pelos
professores significa que os elementos periféricos, se ndo os elementos
nucleares da representacao social que sustem essas praticas - estdo a ser
afectados. Resta apenas saber se um tal estado da situagio resultara no retorno a
representa¢io inicial ou na transformagdo dessa representacgdo, ou, entdo, quais
os elementos periféricos mutantes.

Se tivermos em conta as contribui¢des dos primeiros conjuntos de
teorias para o esclarecimento dos trdmites da crise de identidade docente
poderiamos dizer que este conjunto as integra sob novas formas, ao mesmo
tempo que ultrapassa os limites apresentados para os restantes dois conjuntos.
De facto a teoria das representagdes sociais esclarece melhor que o segundo
conjunto de teorias - na medida em que coloca a dimensdo cultural na
cogni¢do - e melhor que o primeiro conjunto - na medida em que alia as
interaccBes as cognigdes - que entre a estrutura social e as escolhas pessoais ha
um campo simbélico partilhado que continua a dar coeréncia as trocas, eficacia
as acgBes e seguranca as pessoas, sem o qual os sistemas sociais e pessoais de
desestruturariam, mas também com o qual os sistemas pessoais se limitam.
Ora, no dominio educativo, este campo simbélico, ndo s6 ¢ intensivamente
partilhado como o é também extensivamente; realmente, 0 dominio educativo
serd aquele em que as mudangas (de papéis ou estatutos) mais dependem de
muitas outras de outros dominios.

Ao esclarecer-nos sobre os modos como a diversidade dos media e os
desacordos entre 0s esquemas e as situagdes despoletam a transformacgio das
representacbes, a teoria das representagbes sociais fornece-nos também
elementos para a identificaciio de estratégias de promogdo da identidade
docente. A este propoésito gostarfamos de notar, como o indicia Gilly que a
teoria das representagbes sociais deixa claro que a promogio da identidade
docente é inseparavel da ecologia social que sustém a sua crise. E esta parece-
nos ser a principal contribui¢do da teoria para pensarmos a promog¢do da
identidade docente. De facto, os discursos e as acgbes sobre as mudangas
educativas, apressadas em as fazer, tendem a restringir a ecologia das escolas
aos pais e & comunidade proxima e a mudanga aos professores, esquecendo
que, embora a mudanga se efective na sua demarcagéo contextual, a coeréncia
necessaria a sua catalizagio depende de coeréncias relativas que abrangem todo
o quadro ecolégico.
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A contribui¢do da teoria de Marisa Zavalloni para o esclarecimento da
crise de identidade docente surge no mesmo sentido ,ndo s6 na medida em que
esclarece como as representac¢des sociais limitam as escolhas individuais mas
também na medida em que torna claro que a esses limites estdo subjacentes
processos psicolégicos inerentes a apreensio normal da realidade.

Sob este segundo aspecto, algumas dimensdes ligadas a crise da
identidade docente, j4 referidas a propésito do segundo conjunto de teorias,
podem ainda ser notadas. De facto os principios identificados por Zavalloni
como subjacentes & construcdo subjectiva da realidade esclarecem alguns
comportamentos tipicos no nexus escolar.

No entanto, ao enfatizar a multiplicidade das pertengas e ao distinguir
entre um pensamento representacional intersubjectivo e outro subjectivo, a
teoria de Zavalloni torna-se decisiva ao nivel das indica¢des que nos poderé
dar acerca das estratégias de promogdo da identidade docente.

Em primeiro lugar, e tal como o dissemos a propé@sito do segundo
conjunto de teorias, aoc mostrar como certos comportamentos "aberrantes” dos
grupos sdo a expressdo de processos psicolégicos tipicos da apreensdo cognitiva
da realidade, permite vé-los com "outro olhar"; entretanto, ac considerar que a
descentragio afectiva e social é educdvel, da-nos indicagdes sobre o0 modo como
a formacdo pode contribuir para a promogdo da identidade docente, através da
facilitagdo da cooperagdo nos grupos. Em segundo lugar, a multiplicidade de
pertengas é vista como facilitadora de diversidades e diferencas e portanto da
transformacdo; neste sentido, e tal como se indicava no primeiro conjunto de
teorias, a multiplicidade e a conflitualidade de papéis pode ser mais fonte de
satisfagido e de construgio de novos arranjos de papel que de insatisfagdo ou de
reprodugao.

Em terceiro lugar, e em geral, é de novo enfatizada a importancia do
cardcter auténomo e multidimensional dos contextos de vida dos grupos,
assim como a importéncia de perspectivar a relagdo entre grupos em termos de
complementaridade.

Finalmente, e tal como expusemos nos outros dois conjuntos de
teorias, quer a teoria de Zavalloni, quer a teoria das representacfes sociais
enfatizam que as mudangas pessoais e sociais sdo inseparadveis; hd mudangas
pessoais que favorecem as mudancgas sociais, tal como ha mudancas sociais que
favorecem mudangas pessoais.




CAPITULO VI

ESTUDO EXPLORATORIO DE ALGUNS ASPECTOS
DA IDENTIDADE DOCENTE NUM GRUPO DE PROFESSORAS
DO 1# CICLO DO ENSINO BASICO
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1. INTRODUCAO

O primeiro capitulo deste trabalho, onde sintetizimos o estado actual
da investigag¢do no dmbito do mal-estar docente, permitiu-nos, ndo s¢ dar
conta da problematica central inerente & crise da identidade docente, mas
também identificar, no dominio, algumas varidveis relevantes, tais como, o
sistema educativo, o nivel de ensino, o sexo e as fases de desenvolvimento da
carreira.

Relativamente aos sistemas educativos referiu-se que o mal-estar
docente, sendo uma problemaética comum aos sistemas educativos de paises de
cultura ocidental, assumiria em sistemas educativos diferentes problematicas e
intensidades especificas. Quanto ao nivel de ensino foi afirmado que no ensino
primario o mal-estar s6 emergiria dos aspectos qualitativos que tém
caracterizado as mudancas socio-educativas nos ultimos anos e ndo dos
aspectos quantitativos que pouco o tocaram. Na variavel sexo tornou-se
evidente que o facto de a populagio docente ser maioritariamente feminina da
ao mal-estar docente um tom particular: sobretudo nas professoras casadas e
‘com filhos - a maioria - 0 conflito entre os papeis familiar e profissional é néo
sé constante como universal; entretanto, verifica-se que os estereétipos
tradicionais sobre a identidade dos sexos se repercutem de modo especifico na
vida escolar e nas op¢oes individuais; e, no entanto, a feminizagdo do ensino é
considerada uma oportunidade fundamental de afirmacdo social das
mulheres.

Finalmente, para a identificacio de fases de desenvolvimento da
carreira sdo enfatizados factores histdricos e sociolégicos em desfavor de
padrdes atribuidos a idade.

Os capitulos que se lhe seguiram permitiram-nos concluir sobre o
caracter construido e contingente das identidades, sobre a unidade da
identidade na diversidade de identidades e sobre a relevdncia da dimenséo
pessoal (sociocéntrica) na construgio de identidades sociais nos tempos actuais.

A interac¢do das pessoas com um contexto social onde a
imprevisibilidade, a diversidade e o conflito sdo a regra pode resultar em
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construgdes identitirias conscientes ou alienadas: num caso € noutro trata-se
de encontrar coeréncias cognitivas minimamente partilhadas. A alienagéo
resultaria sobretudo de um consenso conseguido a custa do evitamento da
reflexio e da negac¢do do conflito. O cardcter ameagador da informacgdo
proveniente dos outros teria ai uma influéncia determinante. As identidades
situadas assumiriam assim um papel importante na construc¢do das
identidades pessoal e social. As representacbes sociais e 0s processos e
conteidos da interac¢do dindmica entre um pensamento representacional
objectivo (intersubjectivo) e um pensamento representacional subjectivo
teriam ai um valor explicativo relevante.

Neste capitulo apresentamos um estudo empirico de caracter
exploratério que realizamos com o objectivo geral de tomar contacto com
aspectos relativos a identidade docente em professoras do primeiro ciclo do
ensino bésico portugués, tendo em vista a producdo de indicacGes relevantes a
serem tomadas em conta na elaboracdo de estudos posteriores mais
desenvolvidos e aprofundados.

Para esse efeito procuramos caracterizar um grupo de professoras do 1°
ciclo - onde se distinguem trés subgrupos distintos a que correspondem
respectivamente trés fases diferentes de desenvolvimento da carreira - em
aspectos relativos a identidade docente, através das respostas do grupo a versao
reduzida do MISPE (MISPE-R), & qual acrescentimos uma folha de respostas
para "o grupo de colegas com quem trabatha" (anexc 1), e a uma adaptagéo, por
nos realizada, do Inventirio de Identidade Psicossocial (IIP) de Marisa
Zavalloni (anexo 2).

Com o MISPE(R) pretende-se caracterizar o grupo de professoras em
estudo utilizando um instrumento que por ser o mais usado no ambito do
mal-estar docente e mais estruturado que o IIP nos permite caracterizar e
situar a nossa amostra através de comparagdes com outros estudos e amostras;
tenta-se, ainda, perscrutar que lugar ocupam as colegas, enquanto oufros
significativos do campo escolar, no Self profissional das professoras. De facto,
embora as anélises identifiquem a relagdo com as colegas como uma fonte
importante de mal-estar e se refiram ao trabalho em grupo como um meio de
ultrapassar o mal-estar docente, o MISPE, ao enfatizar as relagdes hierdrquicas,
nio as considera.
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Na medida em que este instrumento se baseia apenas em factores
imediatos do mal-estar docente que ndo sdo suficientes para a compreensdo da
identidade docente, numa segunda fase, pretende-se caracterizar o grupo com
base no IIP que, ao enquadrar-se numa teoria da identidade no contexto da
teoria das representacbes sociais, ndo s nos permite uma caracterizagdo da
identidade no contexto ecolégico, mas também situar a nossa caracterizagédo
num dominio tedrico com valor explicativo relevante na compreenséo da
construgio das identidades.

A utilizacio do IIP da-nos assim a oportunidade de abordar a
identidade docente como uma problematica simultaneamente pessoal, social e
cultural, certificando-nos, simultaneamente, da representatividade dos dados
produzidos em relagio a dimensdes fundamentais da identidade das mulheres
professoras; a utilizagdo do T.S.T., por exemplo, por razfes ja referidas neste
trabalho, ndo nos certificaria dessa representatividade.

No tratamento de dados podemos considerar duas fases: a primeira
relativa a aplicagdo do MISPE(R) e a segunda relativa a aplicagdo do IIP. Nas
duas fases as andlises referir-se-d0 ao grupo em estudo como um todo e aos
subgrupos que o constituem sempre que uma tal especificagdo se manifestar
pertinente.

Apos expormos sobre o caracter qualitativo, descritivo e exploratdrio do
estudo e sobre a metodologia empirica utilizada, apresentamos e discutimos os
resultados de cada uma das fases do estudo. Finalmente tiraremos algumas
conclusdes, que mesmo quando escritas sob uma forma afirmativa, tém apenas
o carécter de orienta¢des para estudos futuros a serem realizados com amostras
representativas. |

2. DO CARACTER QUALITATIVO, DESCRITIVO E EXPLORATORIO
DO ESTUDO

Diz-nos Alex Mucchielli (1991) que um método qualitativo € uma
estratégia de pesquisa que utiliza técnicas qualitativas de recolha e analise com
o fim de explicitar, em compreensdo, um facto humano. O que caracteriza estas

técnicas, continua o mesmo autor, é sobretudo a natureza da relagdo do
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investigador com o instrumento que utiliza e com o objecto de estudo. Nesta
relagdo destaca-se a inevitabilidade da implicacdo do investigador o que lhe
exige experiéncia e um grande esforco intelectual.

A andlise releva fundamentalmente das capacidades de inducédo da
inteligéncia humana e centra-se na identificagdo de "formas" subjacentes as
informagdes recolhidas.

Em geral os métodos qualitativos tém-se tornado cada vez mais
importantes na investigacdo em ciéncias humanas, & medida que a
especificidade dos factos humanos tem sido identificada e que a concepgéo
positivista se tem enfraquecido.

Em DPsicologia, normalmente, os pardmefros que vém a ser
considerados como organizadores da investigacdo centram-se numa visdo dos
individuos como construtores de objectos sociais (Gergen, 1985); o sentido do
mundo é o sentido que os sujeitos que nele actuam lhe dao; essencialmente,
os métodos qualitativos reabilitam a autonomia do individuo e a sua
capacidade de modificar o curso dos acontecimentos (Mucchielli, 1991).

Os critérios de validacio destes métodos sdo bem diferentes dos
critérios de validagdo dos métodos quantitativos. Em Mucchielli (1991)
apresentam-se cinco critérios fundamentais de certificagio:

- a aceitagdo interna que exige que os resultados da pesquisa
sejam reconhecidos como pertinentes pelos actores sociais a que a
pesquisa se refere;

- a completude depende da qualidade da sintese apresentada
que se avalia em termos do modo como restitui aoc fendémeno a sua
globalidade interrompida pelo uso dos instrumentos de recolha de
dados;

- a saturacdo substitui a nocgio de representatividade dos
métodos quantitativos; o critério de saturagdo estd satisfeito quando
as técnicas de recolha e andlise deixam de fornecer elementos novos;

- a coeréncia interna expressa a logica interna prépria ao
fenémeno descrito; o fenémeno torna-se compreensivel através da
tomada em conta da sua coeréncia sistémica;
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- a confirmacdo externa implica a aceitagdo dos resultados por
parte de especialistas e peritos na questdo que ndo levaram a cabo o
estudo; os resultados sdo reconhecidos como plausiveis.

O nosso estudo procura situar-se neste quadro de inteligibilidade sem
pretender, no entanto, adequar-se-lhe completamente, pois se trata de um
estudo de caracter exploratdrio. De facto, neste estudo ndo procuramos certezas
plausiveis mas apenas indica¢des provaveis. Num artigo de Ribeiro e Lopes
(no prelo) sugere-se que na investigacdo em ciéncias da educagdo o momento
da racionalidade, sempre limitada, seja precedido de um momento de errancia,
mais subjectivo que objectivo, mais reflexivamente que activamente
produtivo, enfim, mais impreciso que preciso. O caracter exploratério do nosso
estudo advém de ele se situar neste primeiro momento.

Resta-nos acrescentar que o estudo que realizdmos se situa no nivel
descritivo da investigagdo empirica (Vala, 1986); ou seja, nele, petendemos
‘descrever exaustivamente o grupo estudado no dominio que nos ocupa
reunindo dados de forma controlada e depois organizando-os e classificando-
os, sem dispor de hipéteses prévias.

3. METODOLOGIA: SUJEITOS, PROCEDIMENTO E INSTRUMENTOS

O nosso estudo recai, na primeira fase, sobre uma amostra de vinte
professoras do primeiro ciclo do ensino basico onde se podem distinguir trés
subgrupos: o 1° subgrupo é constituido por 10 professoras formadas antes do 25
de Abril de 1974, o 2° subgrupo por 5 professoras formadas entre 1975 e 1979 e 0
32 subgrupo por 5 professoras formadas na década de oitenta.

A cada um dos trés subgrupos de professoras correspondem diferentes
contextos socio-histéricos de formacio inicial e diferentes fases de
desenvolvimento da carreira onde se tornam patentes factores sociolégicos e
historicos; por razdes evidentes, no primeiro subgrupo encontra-se a maior
média de idades e no terceiro subgrupo a menor média de idades. A construgao
da amostra foi feita em dois momentos.

Num primeiro momento foi-nos fornecida pela Delegagdo Escolar de
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Vila Nova de Gaia uma lista de cerca de 43 professoras onde se podiam
encontrar os trés subgrupos referidos com um nimero de sujeitos semelhante.
Estas professoras foram contactadas telefonicamente pela autora deste trabalho.
Nesse contacto telefénico, para além de se fazerem as apresentagCes
necessarias, explicaram-se as razdes e a origem do contacto; primeiro
apresentaram-se os objectivos do estudo nos termos propostos nas instrugtes
do Manual do MISPE e depois pedia-se a colaboracdo da pessoa contactada
através do preenchimento de dois "questiondrios" num dia aprazado e depois
através da participagdo numa enrevista num momento e num local a
combinar no dia em que se preencheriam os "questionarios". Das 43
professoras previstas sé fol possivel estabelecer contacto com 36; das 36
professoras contactadas 4 disseram que ndo participariam no estudo ou por
falta de tempo ou por nio acreditarem em que ele pudesse mudar alguma coisa
na vida das professoras, 3 ndo deram a certeza de participar e 29 aceitaram
colaborar. Destas 29 professoras preencheram efectivamente o MISPE e o IIP 15.
Destas 15 professoras que preencheram o MISPE e o IIP dez realizaram a
entrevista do IIP. Das 10 professoras que realizaram a entrevista 5 pertenciam
a0 32 subgrupo, 1 pertencia ao 22 subgrupo e 4 ao 12 subgrupo.

Constatada a dificuldade em recrutar professoras para o estudo, num
segundo momento, optdmos por outra forma de recrutamento. A algumas
professoras do ensino basico e que trabalhavam em escolas diversas, foi pedido
para, nas suas escolas, proporem a todos os colegas a sua colaboragdo na
investiga¢do nos mesmos termos utilizados nos contactos telefénicos do
primeiro momento. Através deste tipo de recrutamento 12 professoras
preencheram o MISPE e o IIP e destas, 10 realizaram as entrevistas do IIP: 6 do
12 subgrupo e 4 do 2° subgrupo.

No quadro seguinte apresenta-se a constitui¢do final da amostra e
especificam-se algumas das suas caracteristicas recolhidas com base numa ficha
de identificagdo preenchida no mesmo momento de recolha de dados iniciais
(anexo 3).
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Subgrupo Sujeitos Concluséo Inicio da Anode Estado N2 de Momento
do curso profissdo | nascimento civil filhos de
construgéo
da amostra
A 1974 1974 1950 casada 2 2¢
B 1971 1971 1950 casada 2 1®
C 1968 1968 1946 casada 2 1¢
D 1972 1972 1954 casada 2 2¢
E 1971 1971 1951 casada 2 22
12 F 1974 1974 1951 divorciada 0 1%
G 1970 1970 1949 casada 2 1e
H 1973 1973 1952 | separada 1 29
I 1969 1969 1951 casada 1 20
J 1973 1973 1952 solteira 0 20
A 1978 1979 1960 casada 1 20
B 1975 1875 1956 casada 1 20
2¢ C 1978 1978 1958 solteira 0 1¢
D 1975 1975 1955 divorciada 2 29
E 1976 1977 1957 casada 1 29
A 1987 1988 1967 solteira 0 i¢
B 1989 1989 1961 casada 0 12
3¢ Cc 1983 1983 1961 casada 1 12
D 1587 1988 1965 casada 0 12
E 1985 1986 1962 casada 1 1¢

Na segunda fase do estudo, tendo-se em conta os seus objectivos e

alguns obstaculos ao nivel logistico, consideraram-se para andlise apenas os

cinco primeiros sujeitos do 1°¢ subgrupo. O critério de escolha foi pragmatico:

escolheram-se os cinco sujeitos cujas entrevistas ficaram mais cedo disponiveis

para anélise.

A recolha de dados efectuou-se nos dois momentos que correspondem

a construgdo da amostra. Em cada momento as professoras presentes




216

preencheram os dois instrumentos; primeiro o MISPE e depois o IIP.

No primeiro momento o preenchimento realizou-se numa sala de
aulas do Colégio de Gaia onde estavam presenies também os futuros
entrevistadores que no final marcaram com as professoras o local e a data da
entrevista. No segundo momento o preenchimento efectuou-se numa sala de
aula da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo tendo os
entrevistadores posteriormente marcado com as professoras a data e o local da
entrevista. As entrevistas realizaram-se no Colégio de Gaia e na Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educagdo e foram feitas por quatro entrevistadores: a
autora deste trabalho, duas alunas do 32 ano do curso de Psicologia da
Universidade do Porto e uma aluna do 4® ano do curso de Ciéncias da
Educacdo da Universidade do Porto. As entrevistadoras foram previamente
formadas no dmbito dos aspectos tedricos e praticos relativos & entrevista do
IP.

Os instrumentos utilizados foram, na primeira fase, a versdo reduzida
do MISPE (MISPE-R) e, na segunda fase, o IIP adaptado por nés, de acordo com
as condi¢Bes da nossa investigacdo.

No primeiro capitulo deste trabalho j& nos referimos ao MISPE e a sua
versdo reduzida a 30 items. Resta aqui acrescentar que com o objectivo de
estudarmos o "lugar" dos colegas no Self profissional das professoras em
estudo lhe acrescentdmos mais uma folha de respostas onde a ordem dos items
resultou do seu sorteio e onde se pedia para as professoras descreverem como
eram vistas pelos colegas da escola.

No quinto capitulo ja nos referimos também ao IIP. A sua adaptagéo
resultou de experiéncias que realizaimos previamente, dos objectivos que nos
norteavam e de uma tentativa de ultrapassar algumas das criticas que lhe séo
feitas. Nas experiéncias utilizou-se um pequeno conjunto de professoras e
constatou-se que a extensdo do IIP era excessiva. As professoras que
participaram nas experiéncias notaram que o seu preenchimento, embora
interessante no inicio, se tornava extremamente cansativo, fastidioso e
esgotante; por outro lado, nem sempre conseguiram preencher as cinco linhas
previstas para as UR. Assim, na versdo que utilizamos os grupos de pertenca
considerados foram apenas os relativos a ocupagéo, ao sexo e a idade, ou seja,
os mais representativos para a populagido considerada. Entretanto, tendo em
conta o facto de o IIP ser criticado por prescrever os grupos de pertenca
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possiveis (Baugnet, 1991), acrescentdmos ao inventario folhas de resposta para
outros grupos de pertenga que os sujeitos considerassem importantes na sua
vida. Acrescentdmos também uma folha de respostas relativa ao "grupo de
colegas da escola”; com esta introdugdo pretendiamos que a atengdo dos
sujeitos se focalizasse nos colegas da escola onde trabalhavam na altura. O
ntimero de UR pedidas foi reduzido de 5 para 3; entretanto foi criado um
espacgo na folha de respostas para outras UR a ser utilizado de acordo com a
vontade ou necessidade do respondente.

4, CARACTERIZACAO DA AMOSTRA ATRAVES DA APLICACAO
DO MISPE(R): APRESENTACAO DOS RESULTADOS

O objectivo fundamental desta fase é balizar o nosso estudo de aspectos
da identidade docente do grupo de professoras considerado, através de dados
fornecidos pelo MISPE(R) tal como foi por nés utilizado.

Para esse efeito centramo-nos em dois dos seus niveis de andlise: a
fisionomia e as configuragdes e equilibrios.

O nivel das configuragbes e equilibrios é utilizado para comparar a
nossa amostra com grupos de professoras de outros paises e para comparar 0s
subgrupos da nossa amostra entre si. A fisionomia permite-nos tragar o perfil
da amostra no que diz respeito aos selves Actual, Ideal, para os Alunos, para a
Autoridade e, no nosso caso, para os Colegas; a forma dos perfis da-nos
indicacdes sobre o0 modo predominantemente "realista” ou "idealizado" com
que essas relagdes sdo encaradas.

A anslise do "lugar" dos colegas no Self profissional é ainda
completada com base na relagdo entre os desvios Self para os Colegas / Self
Actual e Self para os Colegas / Self Ideal.

4.1. Estudo comparativo: as configuragoes

Abraham (1984d) compara um grupo de 80 professores franceses
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(Héraud, 1984) com um grupo de 80 professores israelitas (Abraham e
Schahbari, 1984) e 0 mesmo grupo de professores franceses com um grupo de
246 professores espanhdis (Esteve, Malaro e Tallo, 1983).

Nos quadros seguintes apresentam-se os dados em comparagéo. A
matriz das configuragdes especificas a um grupo dado resulta do calculo da
percentagem dos items correspondentes a cada configuragdo por relagdo com O
ntmero total de items classificados para todos os elementos do grupo.

QUADRO 2 - COMPARACAQO DAS CONFIGURACOES ENTRE PROFESSORES FRANCESES
E ISRAELITAS.

Configuragio 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 11 | 12
Percentagem 13,13 6,355,351 9,81 | 5,887,231 3,96 8,19 | 2,67 22,89| 9,37 | 5,17
francesa N=80
Percentagem 10,69] 6,56 | 6,39 | 11,42| 8,43 6,33 | 4,72 | 8,93 | 3,09 20,821 6,711 5,91
israelita N=246

Abraham (1984d), pag. 50

QUADRO 3 - COMPARACAO DAS CONFIGURACOES ENTRE PROFESSORES FRANCESES E

ESPANHOIS.
Configuragdo 1 2 3 4 5 6 7 8 9 | 10} 11] 12
Percentagem 15,82] 6,06 | 7,02 | 11,6 | 491|548 3,68 | 5,68 | 3,16 {18,73| 9,73 | 8,05
espanhola N=80 7
Percentagem 13,13} 6,35 5,35 9,81 5881 7,23 | 3,96 | 8,19 | 2,67 | 22,89} 9,37 | 5,18
francesa N=246

Abraham (1984d), pag. 50

Ao analisar os resultados apresentados nestes quadros Abraham (1984d)
refere que os professores franceses nio sio muito diferentes dos professores
israelitas; no entanto, a necessidade de descrigdo positiva de si é mais
dominante nos professores franceses (configuragio 1) que exprimem também
um mal-estar mais profundo em relagdo a estrutura hierdrquica do campo
profissional. Entre os professores franceses e espanhdis as diferengas sao
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significativas para as configuracdes 1, 3, 4, 5, 8, 10 e 12. Os professores espanhois
tém uma maior estima de si mesmos e uma maior tendéncia a utilizar a
negagcio face aos conflitos (configuracéo 1); utilizam mais a acusagao dos outros
(configuragio 4) e sentem menos a anglstia de serem descobertos no seu
verdadeiro Eu; entretanto o seu sentimento de rejeigéo total é mais forte que
na populacéo francesa.

No quadro que se segue apresentam-se os resultados das professoras da
nossa amostra com os resultados dos professores franceses e espanhdis.

QUADRO 4 - COMPARACAQ DAS CONFIGURAGOES ENTRE PROFESSORES FRANCESES,
ESPANHOIS E PROFESSORAS PORTUGUESAS.

Configuragio 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | 11 | 12
Percentagem 1313|635 5351 9.81 | 5.88 | 7.23 | 3.96| 8.19 | 2.67 | 22.89| 9.37 | 5.17
francesa (N=80)

Percentagem 15.82| 6.06 | 7.02111.67| 4.91 | 548 | 3.68 | 5.68 | 3.16 | 18.73{ 9.73 } 8.05
espanhola (N=246)

Percentagem 36.83] 5.33| 7.33| 7501 6.17 | 9.67 | 1.67 { 4.50 | 1.00{15.50] 2.17 | 2.17
portuguesa (N=20)

Como se verifica na leitura do quadro as maiores diferengas
encontram-se nas configuragdes 1, 11 e 12. Em geral nota-se que o valor
atingido na configuragdo 1 é tio elevado que as restantes configuragdes
apresentam valores mais baixos; no caso das configuracdes 11 e 12 os valores
sd0 mesmo muito baixos. E excepgio a esta regra geral o valor da configuragio 6
onde os valores da pequena amostra portuguesa sdo mais elevados.

Seguindo a légica utilizada por Abraham (1984d) na anélise dos
quadros anteriores dirfamos que as respostas das professoras portuguesas
indicam apresentacio de uma perfei¢do iluséria - onde se nega toda a
problemdtica e que gera mecanismos intensos de projecgdo, negagido e
racionalizagio (percentagem elevadissima na configuragdo 1). A percentagem
mais elevada de tracos na configuragio 6 indica que o recurso as autoridades
escolares é feita com o objectivo de delas obter aprovagdo. Os valores muito
baixos na configura¢io 11 e 12 indicam respectivamente que o conflito em
relagdo 2 estrutura hierdrquica de ensino ou nio existe ou ndo é assumido e
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que é baixa a consciéncia da necessidade de mudanga de si e dos outros com
vista a realizac¢do profissional.

Com o objectivo de compreender melhor o sentido destes resultados
distinguimos na amostra portuguesa os trés subgrupos considerados. Os
resultados apresentam-se no seguinte quadro.

QUADRO 5 - COMPARACAQ DAS CONFIGURAGOES ENTRE OS SUBGRUPOS DAS
PROFESSORAS PORTUGUESAS.

Configuragdo 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | 11 | 12

Percentagem  [42.00| 4.67 | 7.33 | 5.67 | 6.00 [10.67 | 1.00 | 4.00 | 1.00 {13.66| 1.67 | 1.67
12Subgrupo '

Percentagem |30.00} 4.00 | 7.33 [11.33| 4.67 {11.33{ 4.00 | 6.00 | 0.00 [16.67] 2.00 | 2.67
22 Subgrupo

Percentagem {33.33| 8.00 | 7.33 | 7.33 | 8.00 | 5.33 | 0.67 | 4.00 | 2.00 |18.00} 3.33 | 2.67
32 Subgrupo

Percentagem 2°|31.67| 6.00 { 7.33 | 9.33 | 6.33 | 8.33 | 2.33 { 5.00 | 1.00 |17.33| 2.67 | 2.67
e 3% Subgrupos

Os valores apresentados pelos diferentes subgrupos permitem-nos
dizer que sendo os valores da configuragio 1 elevados em todos os subgrupos,
sdo bastante superiores no 12 subgrupo. Os valores elevados da configuragio 6
em relagdo aos professores de outros paises sdo conseguidos sobretudo a custa
dos professores mais velhos (12 e 22 subgrupos). Os valores das configuragdes
11 e 12 sdo baixos em todos os subgrupos embora superiores nos 2% e 3°
subgrupos.

A comparagio entre os subgrupos da amostra portuguesa da-nos ainda
outras informagdes. Comecemos por comparar ¢ 1° subgrupo com 0s restantes
dois subgrupos no seu conjunto. As maiores diferencas enfre um e outro
grupo encontram-se nas configuragdes 1, 4 e 10. No segundo e terceiro
subgrupos os valores da configuragio 1 ndo sdo tdo elevados, ao contrario do
que acontece com a configuragdo 10; nestes subgrupos a angustia de ser
desmascarado seria superior. Sdo também estas professoras que demonstram
valores mais elevados na configuragio 4 (acusacdo de outros); em caso de
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conflito estas professoras terdo mais tendéncia a projectar nos outros a
responsabilidade das suas dificuldades, e isto sobretudo nas professoras do 2°
subgrupo.

A comparacdo entre 0 2° e o 32 subgrupos chama-nos a atengao para os
valores das configuracgbes 2, 4, 5 e 6. A configurag@o 2 indica uma aproximagao
maior do Self actual em relagdo as autoridades escolares que em relagdo aos
alunos: note-se que esta aproximagio a autoridade, diferentemente do que
acontece em relacio a configuragio 6 (com valores elevados no 2° subgrupo), se
refere A fidelidade a modelos transmitidos pelos inspectores e formadores. No
contexto dos restantes valores, os valores atingidos pela configuragéo 10 no 3°
subgrupo indica dependéncia excessiva das autoridades para receber
confirmacdo de si 0 que provoca abandono da iniciativa e da participagdo ou
um sentimento doloroso de ser dominado. No segundo subgrupo sdo mais
elevados os valores das configuragdes 4 e 6. A configuracdo 6, no contexto em
que surge, indica submissio 4 autoridade para confirmagio de si nédo
conseguida. Os valores elevados na configuracdo 4 indicam conflito entre
ideais do professor que acusa os outros das suas dificuldades.

4.2, As fisionomias do Self profissional

Os resultados das comparag¢des anteriores indicam globalmente que as
professoras portuguesas estudadas apresentam de si uma imagem iluséria de
perfeicio, baseada na negagio dos conflitos e atravessada por uma grande
necessidade de aprovacdo pelas autoridades escolares.

No sentido de melhor compreender o significado destes dados optamos
por analisar e comparar as fisionomias do Self. Para encontrar a fisionomia de
cada descrigdo calcula-se para cada sujeito o nimero de tragos repartidos sobre
0s sete graus da escala; os pontos sdo depois adicionados para todos os sujeitos e
calculados em percentagem da soma total de tracos.

Nos quadros seguintes apresentam-se os resultados dos cilculos
efectuados para cada descri¢do considerada no grupo e seus subgrupos e os
perfis relacionados.




QUADRO 6 - A FISIONOMIA DO SELF IDEAL.
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Graus da escala
/ 1 2 3 4 5 6 7
Grupo/subgrupos
12 subgrupo 34.00 20.00 9.33 11.67 0.67 7.00 17.33
22 subgrupo 42.67 16.67 6.67 3.33 2.00 2.67 26.00
32 subgrupo 51.33 10.00 3.33 2.00 0.00 4.00 29.33
Grupo 40.50 16.67 717 7.17 0.83 5.17 22.5

+ = 3DO®T0
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[/ o BC I B B

60 1

3 4
Graus da escala

- 12 Subgrupo
<~ 22 Subgrupo
‘B 32 Subgrupo

1F Grupo




QUADRO 7 - A FISIONOMIA DO SELF ACTUAL.
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Graus da escala
/ 1 2 3 4 5 6 7
Grupo/subgrupos
12 subgrupo 30.33 20.67 10.00 14.00 3.33 6.00 16.00
22 subgrupo 31.33 16.00 18.00 333 4.67 8.00 20,67
3% subgrupo 33.33 17.33 12.00 6.67 2.67 8.00 20.00
Grupo 31.33 18.67 12.50 9.50 3.50 7.00 18.17
35 1

« 3OO OO

o o

n o0 p

3

Graus da escala

-¢- 12 Subgrupo
- 22 Subgrupo
- 38 Subgrupo

T Grupo
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QUADRO 8 - A FISIONOMIA DO SELF PARA A AUTORIDADE.

Graus da escala
/ 1 2 3 4 5 6 7
Grupo/subgirupos ) .
12 subgrupo 25.00 23.33 13.67 14.67 2.33 5.67 15.33
22 subgrupo 26.67 27.33 12.00 2.67 2.00 8.00 21.33
3%subgrupo 34.00 18.67 10.67 6.00 4.00 5.33 21.33
Grupo 27.66 23.17 12.50 9.50 2.67 6.17 18.33

P
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n - 12 Subgrupo
t
: <- 22 Subgrupo
d
e - 32 Subgrupo
: T Grupo
a
¢
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0 t : i t t :
1 2 5 6 7

3 4
Graus da escala




QUADRO 9 - A FISIONOMIA DO SELF PARA OS ALUNOS.
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Graus da escala
/ 1 2 3 4 5 6 7
Grupo/subgrupos
12 subgrupo 28.33 22.67 11.33 14.33 2.00 7.00 14.33
22 subgrupo 32.00 20.67 12.67 4.00 4.00 4.67 22.00
3% subgrupo 32.00 18.67 8.00 4.67 5.33 9.33 22.00
Grupo 30.00 21.17 10.83 9.33 3.33 7.00 18.17

e 3D 0D

th QW M m ~

3 4
Graus da escala
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-¢- 12 Subgrupo
<- 2¢ Subgrupo
&- 32 Subgrupo
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QUADRO 10 - A FISIONOMIA DO SELF PARA OS5 COLEGAS.

Graus da escala
/ 1 2 3 4 5 6 7
Grupo/subgrupos
1° subgrupo 27.67 23.00 13.00 11.00 1.67 10.00 13.67
22 subgrupo 28.67 19.33 14.00 10.67 2.00 7.33 16.00
3 subgrupo 24 .67 13.33 14.00 8.67 2.00 6.67 24.67
Grupo 27.17 19.67 13.50 10.33 1.83 8.50 17.50

s o~ 3OO0 D0

o Q

G o0 -~

3 4
Graus da escala

-¢- 12 Subgrupo
- 22 Subgrupo
- 32 Subgrupo

T Grupo
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AS FISIONOMIAS DO GRUPO
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Graus da escala

A observagido dos quadros relativos as diversas fisionomias no grupo
considerado revela-nos em geral o carédcter estereotipado das respostas do
grupo: a grande maioria dos tragos, nas diversas fisionomias, concenfram-se
nos extremos da escala. Entretanto, a fisionomia do Self actual é a mais
préxima da fisionomia do Self Ideal o que revela a importéncia do mecanismo
defensivo de idealizagdo da imagem para a caracterizagdo do grupo. Das
fisionomias restantes a relativa aos alunos é a mais préxima do Self Actual. A
estereotopia diminui, sobretudo, na fisionomia relativa aos Colegas.

Na fisionomia do Self Ideal é notéria a forca dos Ideais no terceiro
subgrupo e a sua maior relativizagdo no primeiro subgrupo; o segundo
subgrupo ocupa a este propdsito uma posigdo intermédia. A observacdo da
fisionomia do Self Actual e do Self Ideal revela-nos que é no 22 subgrupo que
se encontra a maior diferenca nas formas das curvas de um e de outro;
entretanto é no 2° e 32 subgrupos que a distincia entre o Self Actual e o Self
Ideal é maior. No 1° subgrupo os ideais sdo mais relativizados mas é maior a
coincidéncia entre o Actual e o Ideal.

Em geral estes resultados ndo sd confirmam os resultados anteriores
como pdem em evidéncia a natureza fortemente dicotémica e estereotipada
das apreciagOes de si e dos outros no campo escolar.
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4.3. O "grupo de colegas" no Self Profissional

Quer o estudo comparativo, quer o estudo das fisionomias revelam-
nos que globalmente a nossa amostra de professoras apresenta uma imagem
excessivamente idealizada. O estudo das fisionomias permite-nos, entretanto,
considerar aquelas em que a estereotipia é menor.

Com o objectivo de melhor compreender esta dimensdo, calculamos
para cada sujeito e para cada item os desvios entre o Self para os colegas e o Self
actual (CS) e os desvios entre o Self para colegas e o Self ideal (CI).

A partir da comparacgio dos somatérios dos dois desvios para cada
sujeito é possivel distinguir dois subconjuntos na amostra: um subconjunto
em que os desvios CS sdo inferiores aos desvios CI (CS>CI) e um subconjunto
em que os desvios CS sdo inferiores aos desvios CI (C5<CI). No primeiro caso a
maneira como as professoras sao vistas pelos colegas estd mais proximo do seu
Self ideal que do seu Self actual. No segundo caso a maneira como as
professoras s3o vistas pelas colegas estd mais préxima do seu Self actual. No
quadro seguinte resumem-se esses resultados.

QUADRO 11 - DISTRIBUICAO SUJEITOS / DESVIOS.

SC>CI 5C<(I
12 subgrupo 7 3
2% subgrupo 1 4
32 subgrupo 3 2
Total 11 9

O quadro demonstra que no primeiro caso se encontram sobretudo
professoras do 1° subgrupo e no segundo caso professoras do 2° e 3° subgrupos.
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4.4. O equilibrio do "activismo"

Como refere Abraham (1972) se as configuracbes se podem comparar
aos actos de uma pega os equilibrios correspondem ao tom geral de tragédia ou
de comédia da peca.

O equilibrio do activismo que se situa numa relagdo inversa com o
"equilibrio aceitagio e ansiedade” e que reflecte uma orienta¢do para o exterior
é considerado dominante quando a sua configuracio de tragos é igual ou
superior a 30%. No quadro seguintes apresentam-se os cilculos do "equilibrio

do activismo” para a nossa amostra.

QUADRO 12 - O EQUILIBRIO DO ACTIVISMO.

Sujeitos Equilibric do activismo
32A - 50.60
2°B 30.43
1°A 30.43
3°B 25.0
2°E 25.00
2°C 20.00
1*B 20.00
1°D 15.38
2°A 1111
2%D 11.11
1°E 11.11
3°C 7.14
12C 7.14
1°] 7.14

19] 7.14
32D 345
3°E 3.45
12F 345
1°H 345
1°G --
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Da leitura do quadro podemos concluir que se trata de uma amostra em

que o “equilibrio do activismo" é pouco frequente. A este nivel ndo se
salientam distin¢des entre os grupos.

4.5. Conclusoes

Esta fase de estudo teve como objectivo constituir uma primeira
caracterizacio da amostra que pudesse, ndo sé informar-nos sobre alguns
aspectos relativos a identidade docente no grupo de professoras em causa -
através de dados fornecidos por um instrumento estruturado e que tem sido
bastante utilizado no dominio de que nos ocupamos - mas também orientar-
nos na fase seguinte do estudo.

Os resultados conseguidos, no seu conjunto, sdo bastante consonantes
entre si. Se tivermos por referéncia algumas indica¢bes dos estudos do mal-
estar docente dirfamos também que a caracterizagdo dos diversos subgrupos é
concordante com o que essas indicagdes nos fariam prever. De facto, é no 3°
subgrupo que a distdncia entre o "sonho" e a realidade é maior e é no 1°
subgrupo que esta distdncia é menor; entretanto, é no 2° subgrupo que os
conflifos mais se fazem sentir. Seria também superior no 32 subgrupo o apego
aos modelos ideais transmitidos pela formacdo; no segundo subgrupo a
necessidade de reconhecimento pode ser um indicador de necessidades de
formagio; e no primeiro subgrupo a énfase na perfeicdo iluséria podera estar
na origem das atitudes de rejei¢io desse grupo em relagdo a professoras
diferentess.

No entanto os resultados apresentam algumas particularidades que
carecem de reflexdo e discussdo. Centrar-nos-emos em duas dimensGes que se
referem aos valores da andlise comparada com grupos de professores de outros
paises. Esses valores indicam que o grupo de professoras estudado apresenta de
si uma imagem iluséria de perfei¢do baseada na negagdo dos conflitos e
atravessada por uma grande necessidade de aprovagdo pelas autoridades
escolares. A discrepincia entre estes resultados e os apresentados pelos
professores de outros paises terd, quanto a nds, origem em dois tipos de factores
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que podem estar relacionados: ¢ tamanho ou o modo como foi constituida a
amostra e o "ambiente" de Reforma Educativa que se vive desde hi alguns
anos em Portugal.

Quanto ao primeiro factor poderiamos dizer que as professoras que
"aderiram" 2 investigagdo, para além de serem poucas, o fizeram procurando
reconhecimento por parte das autoridades escolares; os investigadores
representariam essas autoridades. O segundo factor poderia estar relacionado
com o primeiro e prender-se-ia com o modo como a Reforma tem sido vivida
pelos professores; para alguns, é uma ocasido de transformacéo, para outros, é
ocasiio de avaliagio segundo pardmetros e formas que desconhecem; sendo
assim, nas suas respostas, as professoras teriam mais tendéncia a dar de si uma
imagem de perfeicéo.

Seja como for, estes resultados devem apenas servir para orientar a
segunda fase deste estudo.

5. CARACTERIZACAO DA AMOSTRA A PARTIR DA APLICACAO
DO IIP

Ao longo deste trabalho tornou-se claro que a problemitica da
identidade docente néo se restringe ao dominio escolar especifico e que alargar
o seu campo de inteligibilidade é condigdo, ndo s6 para uma melhor
compreensdo da problemadtica central que lhe subjaz, mas também para a
identificacio de dimensdes que a promovam.

Nesta fase do nosso estudo exploratério pretendemos, alargando o
campo de compreensdo da identidade docente ao seu contexto ecolégico, tomar
contacto com aspectos relativos a identidade social dos sujeitos da amostra,
com o objectivo mais geral de obter indicacbes que possam referenciar estudos
ulteriores. '

Para esse efeito vamos, neste ponto, apresentar e analisar os resultados
da aplica¢do da versdo adaptada do IIP aos 15 elementos da amostra inicial ja
caracterizada neste capitulo.

Ja nos referimos a teoria que subjaz a este instrumento de invéstigagﬁo,
aos objectivos com que foi criado e as suas utilizagbes possiveis. Dado o caracter
exploratério do nosso estudo e dado o facto de todo o trabalho que vimos a




232

apresentar corresponder a uma primeira fase de pesquisa no ambito da
identidade docente, tendente sobretudo a construir um campo teérico (e
portanto metodolégico) pertinente para o estudo da dimensio psicolégica
(psicossocial) da problemética, optamos por restringir a nossa andlise dos dados
do IIP as suas fases I e II. Com ela ndo pretendemos estudar aspectos da
identidade psicossocial das pessoas da amostra, mas antes conseguir indicagdes
no que diz respeito a identidade social do grupo, tendo por foco o grupo de
pertenca ocupacional. Nos termos de Marisa Zavalloni trata-se de, com base no
repertério semantico da identidade social do grupo em amostra - o conjunto de
UR produzidas - dar conta do seu significado, enquanto expressdes do
simbolismo préprio ao grupo, mais propriamente, enquanto expressdo das
representa¢des sociais que as sustém; elas sdo o pano de fundo em que se
inscrevem as escolhas individuais, emergentes da dindmica do MIO, ou dito de
outra forma, da identidade psicossocial de uma pessoa.

Concretizando, os dados que aqui vamos analisar referem-se as UR (e
suas qualificactes, & excepcdo do grau de egomorfismo) inventariadas pelas
professoras da amostra relativamente aos grupos de pertenca ocupacional,
sexual e de idade e aos contetidos produzidos pelas professoras a partir do nivel
1 e do ponto 1 do nivel 3 da fase II da grelha de entrevista do IIP (anexo 4).
Assim o0s nossos resultados serdo apresentados com base nos seguintes tOpicos:
a identidade social objectiva do grupo (e subgrupos) e a identidade social
subjectiva do grupo (e subgrupos), para cada um dos grupos de pertenca
considerados. Na identidade social subjectiva apresentaremos o espago
elementar de Identidade e distinguiremos entre o microcosmos social (que se
refere aos referentes implicitos dos grupos objectivos e as imagens prototipicas
a proposito desses grupos) e a significacdo semdintica que se refere aos
significados das UR para o grupo e onde se consideram todas as UR
(egomorficas ou alomérficas), positivas ou negativas.

No ponto relativo a significa¢do seméntica utilizamos como técnica de
tratamento a andlise de conteido proposta por L'Ecuyer (1990). Do
procedimento especifico utilizado daremos conta a seu tempo.
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5.1, A identidade social objectiva

A identidade social objectiva refere-se aos dados de primeiro grau, ou
seja, a codificagdo pelas respondentes dos grupos de pertenca objectivos nas
condicdes NOS e ELES e as UR assim produzidas: o espago semantico de
identidade social. Dado que no ponto seguinte, ao apresentarmos o repertério
elementar de identidade social, este repertério seméntico serd apresentado,
neste ponto, apresentaremos apenas o modo como 0s respondentes
codificaram os grupos de pertenca nas condi¢des N OS e ELES.

No quadro apresentado acrescentamos aos grupos de pertenga em foco
o primeiro outro grupo a que os respondentes responderam facultativamente,
por nos poder dar algumas indicagdes para esta fase da analise, enquanto
representativo da ecologia social do grupo considerado.

QUADRO 13 - A IDENTIDADE SOCIAL OBJECTIVA.

Grupes de
pel't;n@ Ocupagio Sexo Idade Outro grupo
Sujeitos
194 N Professores N Maulheres N 40anos N { Colegas da escola
E Professores E Mulheres E 40 anos E ] Colegas da escola
1B N Professores do N Mulheres N 40 anos N Vizinhos
ensino primério
E Professores fio E Mulheres E 40 anos E Vizinhos
ensino primdrio
1°C N Professores N Mulheres N 41 anos N --
E Professores E Mulheres E 41 anos E -
1°D N Professores N Mutheres N 30 a 40 anos N Pais
E | Professores recém- | E Mulheres E | Professoras mais | E Pais
formadas novas
1°E N Professores do N Mulheres N trinta e muitos N | chamados "classe
ensino bisico média”
E Professores de E Mulheres E trinta e muitos E } Osquendotém
outros graus de estas ideias
ensino
29A N Professores N Mulheres N 30 anos N Pais
E Professores E Mulheres E 30 anos E Pais
2°B N Professores N Mulheres N M anos N Estudantes
E Professores E Mulheres E 34 anos E Estudantes
29C N Professores N Mulheres N 30 anos N Gestores
E Professores E Mulheres E 30anos E Gestores
2°D N Professores N Mulheres N 30anos N Pintores
E Professores E Mutheres E 30 anos E Pintores
2°E N Professores N Mulheres N 30 anos N Pais
E Professores E Mulheres E 30anos E Pais
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QUADRQ 13 - A IDENTIDADE SOCIAL OBJECTIVA. (Cont.)

Gruposde
Pel‘tin‘;a Ocupagio Sexo Idade Qutro grupo
Sujeitos
3°A N Professores N Mutheres N 24 anos N Amigos
E Professores E Mulheres E 24 ancs E Amigos
3°B N Professores N Muiheres N 29 anos N .-
E Professores E Mulheres E 29 anos E -
3°C N Professores N Mutlheres N 29 anos N Cristios
E Professores E Mulheres E 29 anos E Cristdos
3D N Professores N Mulheres N 25 anos N Colepas
E Professores E Mulheres E 25 anos E Colegas
3°E N Professoresdo | N Mulheres N 29anos N | Jovens professores
ensino basico
E Professores do E Mulheres E 29 anos E | Jovens professores
ensino bdsico
N-NOS E-ELES

A observacio do quadro permite-nos dizer, em geral, tal como prevé
Zavalloni, que ao nivel dos dados de 1% grau, a variabilidade é reduzida.

No entanto, notam-se algumas pequenas diferencas que pode ser
importante realgar. ‘

Na qualificacio do grupo de pertenca ocupacional, a maioria dos
sujeitos qualifica-o em "NOS os professores" e em "ELES os professores"; dois
qualificam-no dizendo "NOS os professores do ensino bésico" e "ELES os
professores do ensino bésico". A distingao entre a condicio NOS e ELES surge
apenas em professoras do 1° subgrupo; numa, ELES sdo "os professore recém-
formados", e noutra, ELES, sio "os professores de outros graus de ensino”.

No grupo de pertenca de Idade nota-se que, enquanto no 3° subgrupo a
qualificacio de uma maneira geral é feita com a idade real e exacta dos sujeitos,
no 1¢ subgrupo, sobretudo, essa qualificagdo refere-se 4 década de idade e ndo a
idade exacta. A diferenciagio entre a condigdo NOS e ELES aparece apenas
numa professora do 12 subgrupo, a qual qualifica a condigdo ELES dizendo
“ELES os professores mais novos".

No grupo de pertenca de Sexo néo ha qualquer diferenca nos diversos
subgrupos e nos diversos sujeitos, quer na qualificacio dos grupos quer na
condicio NOS-ELES.

No que se refere & qualificagdo do "Outro grupo” nota-se no 1° e 2¢
subgrupos a referéncia ao grupo "Pais”; no 22 subgrupo a referéncia a grupos
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relativos a percursos de vida alternativos; e no 1¢ e 3% subgrupos a referéncia a
"colegas” ou "jovens professores”.

5.2. A identidade social subjectiva: o espaco elementar da identidade

Neste ponto apresentamos os dados de 2° grau conseguidos por
recodificagdo dos grupos de pertenga objectivos.

Nos seguintes quadros apresenta-se o espaco elementar da identidade
para a amostra em estudo (e subgrupos) e para os trés grupos de pertenca
considerados.

QUADROQO 14 - O ESPACO ELEMENTAR DA IDENTIDADE: GRUPO DE PERTENCA
OCUPACIONAL. ‘

Pdlos

/ Pélo positivo de si | Pélo negativo desi | P6lo positivo do Pélo negativo do

Sujeitos outro outro

32A |- educadores (N) - ndo trabalhamos

- estamos abertos A ?E)condlgoes ideais

inovagao (N)

- Ueremos uma
escola diferente (E)

sdo organizados (E)

3¢B |- compreensivos (2) |-acomodados (2)

- dindmicos (2)

32C | - colaboradores (N) - mal-

- trabalhadores compreendidos (N}

{N) - tradicionalistas
(E)

- comunicativos (E)

32D |- responsdveis (2)
- conscientes (N)

- competentes (2)

- tolerantes {E)
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QUADRO 14 - O ESPACO ELEMENTAR DA IDENTIDADE: GRUPO DE PERTENCA
OCUPACIONAL. (Cont.)

Pélos
/ Pélo positivo de si | Pélo negativodesi | Pélo positivo do Pélo negativo do
Sujeitos outro outro
3%E | - tolerantes {N}\

- agradaveis (N)
- amigéveis (B}
- divertidas (E)

- responsaveis (E)

(N) - UR na condigio NOS

(E) - UR na condigdo ELES

(2) - UR na condigiao NOS e ELES

QUADRO 14 - O ESPACO ELEMENTAR DA IDENTIDADE: GRUPO DE PERTENCA
OCUPACIONAL. (Cont.)

Polos
/

Sujeitos

Pélo positivo de si

Pélo negativo de si

Pélo positivo do
outro

Pélo negativo do
outro

12A

- técnicos do ensino
(N)

- companheiros de
trabatho (N)

- orientadores (IN)

- responséveis pelo
ensino (E)

- amigos e
colaboradores (E)

- orientadores do
trabalho (E}

- resignados {N)

19B

- trabalhadores (2)
- esforgados (N)

- comodistas (E)

- pouco unidos (E)
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QUADRO 14 - O ESPACO ELEMENTAR DA IDENTIDADE: GRUTPO DE PERTENCA
OCUPACIONAL. (Cont.)

Pélos
/ Pélo positivo de si | Polo negativodesi | Pélo positivo do Pélo negativo do
Sujeitos outro outro
12C |- atentos (N) - desiludidos alguns
- maternais (N} (N)
) - receosos pelo seu
educadores (2) futuro (E)
- protectores {E)
- mestres (E)
1°D | - honestos na sua - algumas vezes - inseguras na vida
maioria (N) acormodados (N) profissional (E)
- voluntariosos na
sua grande parte
(N)
- competentes (E)
1°E | - sacrificamo-nos - frias com as
pelos alunos (N) criangas (E)
- gostamos da - autoritarias na

profissdo (N)

sala de aulas (E)

- ndo compreendem
as criangas (E)

(N) - UR na condigio NOS

(E) - UR na condicio ELES

(2) - UR na condigio NOS e ELES
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QUADRO 14 - O ESPACO ELEMENTAR DA IDENTIDADE: GRUPO DE PERTENCA
OCUPACIONAL. (Cont.)

Polos
/ Pélo positivo de si | Pélo negativo desi | TPélo positivo do Pélo negativo do
Sujeitos outro outro
2%A | -importantes na - incompreendidos
sociedade (N} (N}
- altruistas (N) - mal remunerados
-orgulhosos do que (E)
fazem (E)
- contestatarios (E)
2¢B - maltratados (N) - prepotentes (E)
- demasiado - irresponsdveis (E)
submissos (N) - primérios (E)
22C | - afaveis e - queremos a - egoistas e com
preccupados comos | mudanga sem pouco sentido de
alunos {N) mudarmos (N) grupo (E}
- por vezes, - culturalmente
empreendedores pobres (E)
(N) s
- as iniciativas
pedagobgicas e
culturais cansam-
nos (E)
22D | - dedicadas (N) - pouco formados - pouco exigentes
- criativas (N) cientificamente (E) nas condi¢des de
trabalho (N)
- trabalhadores (E)
- atentos (E)
2%E | - profissionais por - reivindicadores e

vocagio (N)

- amigas do outro
(N)

- colaboradores
activos (N)

autoritarios (E}

- um pouco egoistas

(E)

(N) - UR na condicio NOS
(E) - UR na condigdo ELES
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QUADRO 15- O ESPACO ELEMENTAR DA IDENTIDADE: GRUPO DE PERTENCA DE SEXO.

Polos

/

Sujeitos

Pélo positivo de si

Pélo negativo de si

Pélo positivo do
outro

Polo negativo do
outro

124

- amigas e
companheiras (2)
-maes e
responsaveis (N)

- carinhosas e
atentas (IN)

- grandes
colaboradoras (E)

- capazes de tudo
pelos seus (E)

1°B

- trabalhadoras (2)

- maes (2)

- sacrificadas (N}

- sobrecarregadas

(E)

12C

- tolerantes (IN)
- laboriosas (N)

- pacientes e
humanas (N}

- dindmicas (E)

perspicazes (E}

- inteligentes (E)

1¢°D

- amigas (N)
- seguras (N)

- trabalhadoras
(N)

- incrédulas (E)
- pessimistas (E)

- desacreditadas
(E).

12E

- lutadoras (IN)
trabalhadoras (N)

- confiantes no
futuro (N}

- optimistas (E)

- amigas dos filhos

(E)

- perseverantes (E)

{(N) - UR na condigio NOS

(E} - UR na condigo ELES

(2) - UR na condiggo NOS e ELES
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{Cont.)
Pélos
/ Pélo positivo de si | Pélo negativo desi | Polo positivo do Pélo negativo do
Sujeitos outro outro
22A | - mides (N) - incompreendidas - discriminadas
- amigas (N) (E) (NA
- dependentes (E)
- exploradas (E)
22B | - sensiveis {N) - passivas (E) - violentadas (N)
- sobrecarregadas
(N)
- superficiais (E)
- dependentes (E)
22C | -responséveis e com | - ainda marcadas - pouco assumidas
sentido de esforgo | por um tipo de pessoal e
pessoal, quase educagiio (N) profissionalmente
sacrificio (E) (B)
- pouco
aventureiras por - dependentes (E)
falta de confianga
(N)
- preocupadas com 0
que 0s oulros
pensam (N)
2°D |- maternais (N) - carentes (N)
- carinhosas (N)
- fieis (E)
- cuidadas
visualmente (E)
- caseiras (E)
2?E | - femnininas (N) - minuciosas (N)

- amigas - mdes (N)
- companheiras (E)
- esponsaveis (E)

- dindmicas e
renovadoras (E)

(N) - UR na condigio NOS

(2) - UR na condigio NOS e ELES

{E) - UR na condigdo ELES
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QUADRO 15 - O ESPACO ELEMENTAR DA IDENTIDADE: GRUPO DE PERTENCA DE SEXO.

{Cont.)
Pdlos
/ Pélo positivo de si | Pélo negativodesi | Podlo positivo do Pélo negativo do
Sujeitos outro outro
32A |- interessadas (N) | - orgulhosas (N)
- metddicas (N) - distantes (E)
- colegas (E) - ligadas ao seu
préprio mundo (E)
3%B |- activas/meigas - acomodadas (2)
2)
- pacientes (2)
32C |- mdes (N) - sacrificadas (E) - nao sdo tolerantes
- esposas (N) - fazem todos os (E)
- professoras (N) papeis (E)
3D | - persistentes (2) - conformadas (E)
- lutadoras (2)
- ddceis e fortes (N)
32E | - préticas (N)

- agradaveis (N)
- responsaveis (E)

- cooperantes (E)

(N - UR na condigao NOS

{E) - UR na condicdo ELES

(2) - UR na condicao NOS e ELES
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QUADRO 16 - O ESPACO ELEMENTAR DA IDENTIDADE: GRUPO DE ALTERIDADE DE

SEXQ.
Pdlos
/ Pélo positivo de si | Pélo negativo desi | Pélo positivo do Pélo negativo do
s outro oufro
Sujeitos
12A | -atentose
carinhosos
- grandes
companheiros
- corresponsaveis na
educacgao dos filhos
1¢B - comodistas
- egoistas
- desarrumados
12C |- trabalhadores - egoistas
- honestos
1D | - reservados - NE0 ansiosos - acomodados
profissionalmente
- normalmente
calmos
1°E - bastante
comodistas
- senhores dos seus
conceitos

- por vezes amigos €
déceis
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QUADRO 16 - O ESFACO ELEMENTAR DA IDENTIDADE: GRUPO DE ALTERIDADE DE
SEXQO. (Cont.)

Pélos
/ Pélo positivo de si | Pélo negativo desi | P6lo positivo do Pdlo negativo do
- outro outro
Sujeitos
2°A - prepotentes
- exploradores
- amigos quando
lhes interessa
2°B |- mais - irresponsaveis - autoritarios
compreensivos e
solidarios que as
mulheres
2¢C | - importantes na - mais abertos, mas
vida de uma sem ainda
mulher aceitarem a mulher
como umoutro
- egoistas e
medrosos
22D |- trabalhadores : - levianos
- imaturos
2°F - autosuficientes - dominadores
- 0 objectivo € ter um
lugar de chefia
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QUADRO 16 - O ESPACO ELEMENTAR DA IDENTIDADE: GRUPO DE ALTERIDADE DE

SEXQO. (Cont.)

Polos
/ Pdlo positivo de si | Pdlo negativodesi | Pdlo positivo do Pélo negativo do
Sujeitos outro outro
32A |- abertos
- organizados
- colegas
3°B |- dindmicos - comodistas
- manddes
3=2C - incompreensivos
~ deixam tudo ao
encargo da esposa
- pouco se
preccupam como
servigo da esposa
32D | - companheiros
- frageis
- amigos
3°E - arrogantes
- prepotentes

- machistas
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QUADRO 17 - O ESPACO ELEMENTAR DA IDENTIDADE: GRUPO DE PERTENCA DE

IDADE.

Polos

/

Sujeitos

Pdlo positivo de si

Pélo negativo de si

Pélo positivo do
outro

Pélo negativo do
outro

12A

- M pouco mais
responséveis (N)

- mais atentos a
pormenores (N)

- &s vezes dificies
de entender (N)

- compreensivas €
boas companheiras

(E}

- participantes no
nosso dia-a-dia (E}

- por vezes
irreflectidos (E)

12B

- pacificas (2)

- amigas (2)

- acomodadas (2)

1=C

- coerentes {N)
- experientes (2)
- capazes de ... (N)

- compreensivas (E)

- mais tolerantes

12D

- honestas (N)

- optimistas em
relagdo ao ensino

(E)

- agradaveis com a
classe (E}

- interessadas {E)

- equilibradas um
tanto ansiosas (N}

- acusando um certo
desgaste (N)

12E

- vernos o mundo
com bons olhos (N}

- N30 queremos
envelhecer (N)
- simpdticos (E)

- revelam, alguns,
certa maturidade
(E)

- relativamente
saudosas {N)

- por vezes
convencidos (E)

(N) - UR na condicao NOS

{2) - UR na condicdo NOS e ELES

(E) - UR na condigao ELES
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QUADRO 17 - O ESPACO ELEMENTAR DA IDENTIDADE: GRUPO DE PERTENCA DE
IDADE. (Cont.) '

Pdlos

/

Sujeitos

Pélo positivo de si

Pélo negativo de si

Pélo positivo do
outro

Pélo negativo do
outro

2°A

- jovens (N)
- alegres (N}

- estamos a
amadurecer (N)

- conscienciosos (E)

- sérios (E)
- reservados (E)

2°B

- conscientes do que
somos (N)

- mas com vontade
de mudar (N)

- pouco lutadores
(N)

- egoistas (E)

- acomodados
alguns (E)
- bem instalados (E)

2eC

- mais conscientes
dos outros eda
necessidade de
mudanga (N)

- mais preocupados
com questdes sociais
e politicas (N)

- interventivos (E)

- preocupados com 0
poder e o sucesso (E)

- conflituosos sobre
08 Nnossos valores
(N)

- acomodados (E)

2¢D

- empreendedoras
)

- compreensivas
(N)

- maduras (N)

- impulsivas (E)
- imaturas
emocionalmente (E)

2°E

- jovens mais
maduros (N}

- pais, mées
vaidosos (N)

- profissionais em
mudanga dentro da
profissdo (N)

- responséveis (E)
- profissionais
conscientes {(E)

- amantes da vida
(E)

(N} - UR na condi¢do NOS

(E) - UR na condigdo ELES

(2) - UR na condicio NOS e ELES
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QUADRO 17 - O ESPACO ELEMENTAR DA IDENTIDADE: GRUPO DE PERTENCA DE
IDADE.

Pdlos

/ Pélo positivo de si | Pélo negativo desi | Polo positivo do Pélo negativo do

Sujeitos outro outro

32A | - gostamosda
inovagao (N)

- gostamos da
actividade (N)

- gostamos de
organizagdo (N)

- sdo empenhados

(E)
- 530 inovadores (E)

- 8830 activos (E)

32B |- dindmicas (2)
- activas (2)

- insaciaveis (2)

32C |- mdes jovens (N) - colocadas longe da | - pessoas afaveis - incompreensivas
residéncia (N) (E) para os jovens (E)

32D |- dindmicas,
mentalmente
sadias (2)

- colegas (E)

3°E |- divertidas (N)
- razoaveis (N)

- praticas (E)

- interessadas (E)

(N) - UR na condicio NOS  (2) - UR na condigciio NOS e ELES
(E) - UR na condigdo ELES

A partir do espago elementar de identidade é possivel verificar quais os
grupos de pertenga que despertam mais egomorfismo no grupo de professoras
da amostra e nos seus subgrupos. Permite-nos ainda saber, para a amostra total
e seus subgrupos, quais os grupos de pertenca em que o egomorfismo tem uma
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tonalidade mais ou menos positiva, ou ainda quais os grupos de pertenca que
apresentam uma maior ressonancia positiva ou negativa.

Nos quadros que se seguem apresentam-se os resultados que nos
permitem essa analise. Dados 0s objectivos do nosso estudo foram desprezados

os graus de aplicacdo a si.

QUADRO 18 - GRAU DE EGOMORFISMO/ALOMORFISMO DOS GRUPOS DE PERTENCA.

Ocupagio Sexo Idade
S O S 0 5 O
Grupo 66 18 €9 18 73 10
12 Subgrupo 24 6 25 5 26 3
22 Subgrupo 18 1 20 10 24 6
3? Subgrupo 24 2 24 3 23 1
5 - n*de UR egomorficas O - n® de UR alomoérficas

No grupo total é o grupo de pertenca de Idade que desperta mais
egomorfismo; segue-se-lhe o grupo de pertenca de sexo e depois o grupo de
pertenga ocupacional. Esta mesma tendéncia apresenta-se nos 1° e 2°
subgrupos; no terceiro subgrupo esta tendéncia néo se verifica.

E no 2° subgrupo que é menor o egomorfismo dos grupos de pertenca
ocupacional e de sexo e é no 12 subgrupo que o egomorfismo do grupo de idade

é maior.

QUADRO 19 - RESSONANCIA POSITIVA/NEGATIVA DOS GRUPOS DE PERTENCA.

Ocupagido Sexo Idade
+ - + - + -
Grupo 56 28 39 23 66 17
* 12 Subgrupo 20 10 25 5 23 6
22 Subgrupo 14 14 15 15 20 10
32 Subgrupo 22 4 19 8 23 1
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No grupo total é de novo o grupo de pertenca de idade que desperta
mais ressonéncias positivas; segue-se-lhe o grupo de pertenga de sexo e depois
o grupo de pertenca ocupacional. Esta hierarquia é mantida apenas no 2¢
subgrupo; no 1% subgrupo é o grupo de pertenca de sexo que desperta mais
ressonincias positivas, seguindo-se-lhe o grupo de pertenca de idade; no 3°
subgrupo é o grupo de pertenca de sexo que apresenta menos ressonancias
positivas.

Note-se ainda que no 22 subgrupo, em relacdo aos grupos de pertenca
de sexo e ocupagdo, o nimero de UR com ressonancias positivas e negativas é
igual; é no 3° subgrupo que o grupo de pertenca ocupacional tem mais
ressonéncias positivas e é no 1° subgrupo que o grupo de pertenca de sexo tem

Inais ressondncias positivas.

QUADRO 20 - GRAU DE EGOMORFISMO/ ALOMORFISMO DO GRUPO DE
ALTERIDADE DE SEXO.

S 0

Grupo 20 25

1% Subgrupo 6 9
22 Subgrupo 5 10
3¢ Subgrupo 9 6

QUADRO 21 - RESSONANCIA POSITIVA/NEGATIVA DO GRUPO DE
ALTERIDADE DE SEXO.

+ -
Grupo 17 28
1% Subgrupo 7 8
22 Subgrupo 3 12
32 Subgrupo 7 8
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Estes resultados demonstram que no grupo total o grupo de alteridade
de sexo desperta mais alomorfismo que egomorfismo e mais ressonancias
negativas que positivas. Estas tendéncias acentuam-se no 22 subgrupo; no 3°

subgrupo o grupo de alteridade de sexo desperta mais egomorfismo que
alomorfismo.

QUADRO 22 - DISTRIBUICAO DAS UR NO ESPACO ELEMENTAR DE IDENTIDADE NOS
DIVERSOS SUBGRUTPOS.

Ocupagdo Sexo Idade
st|s |otlo|st]|s |or|o|s"|s |o"|oO
12 Subgrupo 20 4 - 6 24 1 1 4 22 4 1 2
2Subgrupo | 13 [ 5 | 1 | o | 14| 6| 1| 9204 |--]6
®Subgrupo | 2 | 2 | -} 2 {19 | 5| -] 3| 221 1| -
St - Pélo positivo de si Ot - Pélo positivo do outro
5™ -Pélo negativo de si O - Pélo negativo do outro

Estes resultados permitem-nos dizer que relativamente aos grupos de
pertenga ocupacional e de sexo é no 22 subgrupo que surgem mais UR
qualificadas no pélo negativo de si, por um lado, e no pélo negativo do outro,
por outro lado; é nos 12 e 22 subgrupos que surgem mais UR no pdlo negativo
do outro no grupo de pertenca ocupacional e de sexo.

No 12 subgrupo é nos grupos de pertenca ocupacional e de idade que se
encontra um maior nimero de UR qualificadas no pélo negativo de si; no
segundo subgrupo este niimero é maior nos grupos de pertenga ocupacional e
de sexo; e no 3° subgrupo é superior no grupo de pertenca de sexo.

No 1° e 22 subgrupos o niimero de UR qualificadas no pélo negativo do
outro é superior ao nimero de UR qualificados no pdlo negativo de si, nos

grupos de pertenga ocupacional e de sexo; no 32 subgrupo esta situagdo so se
verifica para o grupo de pertenga de sexo.

No seu conjunto, estes resultados, para além de confirmarem as
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indicagbes retiradas por Zavalloni através da aplicagdo do IIP no que diz
respeito aos seus fundamentos tedrico-metodoldgicos, permitem-nos retirar
algumas conclustes relativas aos nossos objectivos de pesquisa; conclusdes que
nos orientam no prosseguimento desta.

Para todos os subgrupos é o grupo de pertenga de idade que apresenta
mais ressonéncias positivas; é neste mesmo grupo de pertenga que o
egomorfismo é maior nos 1° e 2° subgrupos. Nestes mesmos subgrupos é o
grupo ocupacional que desperta menos egomorfismo e menos ressonancias
afectivas; esta tendéncia acentua-se sobretudo no 2% subgrupo e é invertida no
3° subgrupo.

E também no primeiro e segundo subgrupos que é maior, no grupo
ocupacional, o nimero de UR qualificadas no pélo negativo de si e sobretudo
no pélo negativo do outro.

E no 1% subgrupo que o grupo de pertenga de sexo desperta mais
ressondncias positivas e mais egomorfismo e é no 22 subgrupo que essa mesma
pertenga desperta menos egomorfismo e menos ressonéncias afectivas.

No 3° subgrupo, o grupo de alteridade de sexo desperta mais
egomorfismo que alomorfismo.

5.3. A identidade social subjectiva: o microcosmos social

Nos quadros que se seguem damos conta dos referentes implicitos dos
grupos objectivos e das imagens a seu propdsito repertoriadas.
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QUADRO 23 - O MICROCOSMOS SOCIAL: GRUPO DE PERTENCA OCUPACIONAL.

Sujeitos | Referentes implicitos dos grupos objectivos | Imagens repertoriadas e seu afecto
1%A Todas as pessoas que tém a minha| A responsabilidade grande ao nivel da
profissdo nagio
A desunido da classe
+)
12B NOS - eu O comodismo e a desunido da classe
ELES - 0s comodistas e pouco unidos +) )
ieC Os professores em geral Afecto e carinho pelas criangas (+) ()
12D NOS - os que tém mais tempo de servigo e O contacto com as criangas torna-as
se fecham abertas, faceis e simples
ELES - os recém-formados, mais abertos +) )
12E | NOS-eu O empenho e a abertura as criangas
ELES - os professores de outros graus de +)
ensino; os mais novos; os que tiraram ©
Curso e pararam
2°A INOS - os professores do 12 ciclo A visdo negativa da sociedade (-)
ELES - os professores dos outros graus de
ensino
2°B NOS - eu O mal-estar provocado pelas colegas
ELES - o grupo da minha escola (-)
2¢C NOS - eu e as pessoas como eu A profissdo como um "hobby" para a
ELES - os que sdo a regra; diferentes de maior parte
mime inferiores a mim (-}
22D Os da minha faixa etaria A dedicagdo e a pouca formagdo
(+)
2°E O grupo de colegas que conhego melhor A dedicagdo e a abertura as colegas e &
comunidade
(+)
32A INOS - os professores em geral A desunio e a rivalidade entre colegas
ELES - 0s professores ideais; os mais novos (-)
3°B Professores de uma forma geral O dinamismo e o esfor¢o coma turma e a
resignacdo com as autoridades
+) ¢
32C NOS - as que conhego A amizade com as criangas
ELES - as mais antigas e tradicionalistas (+)
32D INOS - 0 meu grupo A desunido
ELES - professores por obrigagao +)
3% NOS - os de espirito jovem O dinamismo de uns e a passividade de
ELES - os mais velhos outros
+)

(+) tonalidade positiva da imagem

(-) tonalidade negativa da imagem
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QUADRO 24 - O MICROCOSMOS SOCIAL: GRUPO DE PERTENGA DE IDADE.

Sujeitos | Referentes implicitos dos grupos objectivos | Imagens repertoriadas e seu afecto
1°A NOS - as mulheres de 40 anos A responsabilidade; a compreensdo com 0s
ELES - os homens da minha geracdo mais velhos
(+)
1¢B Os meus amigos de 40 anos Os amigos verdadeitros
(+)
12C Todos os da minha idade Bem-estar
(+)
1*D NOS - pessoas de 30 a 40 anos Idade de balango, de tudo
ELES - professores mais novos +} )
1°E NOS - as mulheres Pensar sobretudo o futuro e pensar o
ELES - os homens passado sem remorsos
+
22A NOS - eu Aproveitar a vida, ndo porque o tempo
ELES - 0s cinzentos foge, mas porque se tem mais consciéncia
do que se faz
(+)
2°B Todos da minha idade
22C NOS - 0s que passaram jovens o 25 de Abril | O sonho do 25 de Abril e a atitude de luta
ELES - 0s que depois se acomodaram pela vida
CONNS
2°D NOS - 0s que me dizem alguma coisa Empreendimento e maturidade
ELES - 0s homens (+)
2¢F As pessoas de 30 anos Mudar em equilibrio
(+)
3RA As colegas que sairam no mesmo ano que eu Grupo muito saudavel
(+)
3B Todas de uma maneira geral Dinamismo e actividade
(+)
32C NOS - os jovens A instabilidade e a maternidade
ELES - 0s de 50 anos +)
3¢D NOS - as pessoas com quem tenho| Satisfagio; é um grupo pretendido e cheio
afinidade de potencialidades
ELES - o gupo etario em geral (+)
3%E Todos 0s da minha idade Pessoas preparadas para a vida

(+)

(+) tonalidade positiva da imagem

(-) tonalidade negativa da imagem
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QUADRO 25 - O MICROCOSMOS SOCIAL: GRUPO DE PERTENCA DE SEXO.

Sujeitos | Referentes implicitos dos grupos objectivos | Imagens repertoriadas e seu afecto
12A A maioria das mulheres Grupo forte, com algo dentro de si que é
capaz de dar muito
(+)
12B NOS - as que t8ém a minha maneira de ser Bem-estar e conforto
ELAS - as que sdo diferentes de mim (+)
12C A mulher que eu gostaria que féssemos Sao o melhor que ha; se ndo fossem as
mulheres o que seria do mundo
(+)
12D NOS - as mulheres Forga e altruismo
ELAS - as mulheres professoras de idade (+)
mais avangada
12E | NOS - as mulheres E bom; é dificil definir
ELAS - as mulheres com dificuldades (+)
29A NOS - eu A discriminacdo
ELAS - como eu vejo as outras mulheres (+)
2°B As mulheres em geral Sao sempre desfavorecidas
(-)
2°C As mulheres em geral Dependéncia afectiva
(+)
22D As mulheres em geral Satisfacao por ser mulher
(+)
2°E NOS - as mulheres mais préoximas de mim | Admiracio pelas mulheres que séo boas
ELAS - as mulheres em geral profissionais e boas maes
(+)
3%A As mulheres em geral (professoras) A desunido
(-)
3°B As mulheres em geral Acomodagcio e independéncia
(+)
3eC As mulheres em geral A sobrecarga
)
3°D NOS - eu. O ideal dentro das mulheres Lutam de forma persistente pelo
ELAS - as mulheres portuguesas em geral reconhecimento e quando estdo quase a
conseguir conformam-se de novo
(+)
3°E As mulheres em geral Ser mulher

(+) tonalidade positiva da imagem

(-) tonalidade negativa da imagem
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Da observagio dos quadros relativos ao microcosmos social pode
concluir-se que é no grupo ocupacional que a distingdo NOS-ELES é mais
frequente, sendo o grupo de sexo aquele em que ela é menos frequente.

No grupo ocupacional normalmente a condigéo NOS correspondem
subgrupos de identificagio e 4 condigdo ELES subgrupos de diferenciagdo; na
condi¢do ELES os subgrupos mais frequentes sdo subgrupos de idade aos quais
se associa uma atifude em relagdo ao trabalho docente: de uma maneira geral,
os mais novos consideram-se com uma atitude mais positiva em relag¢do ao
trabalho docente. Surgem também na condigio ELES como referentes
implicitos os professores dos outros graus de ensino e subgrupos de professores
vistos como "comodistas”, "pouco unidos", “tradicionalistas" ou "professores
por obrigagdo".

As imagens mais comuns so relativas & desunido entre os professores
e a importdncia e ao caracter satisfatério do trabalho com as criangas; a
dedicagdo e o empenho no trabalho, tal como a desunido e a falta de empenho
no trabalho sdo também imagens apresentadas por véarios sujeitos. Alguns
referem-se 4 visdo negativa que a sociedade tem dos professores, & pouca
formagdo e a abertura as colegas e 4 comunidade.

No grupo de pertenca de idade, quando os sujeitos distinguem entre a
condigio NOS e ELES, a condicio NOS corresponde a um subgrupo de
identificagdo e a condigdio ELES a grupos de diferencia¢do; nesta condigido os
homens sio referidos trés vezes tal como acontece com subgrupos de idades
diferentes (os “"professoreas mais novos", "os de 50 anos", "as colegas que
sairam no mesmo ano que eu"). Em dois sujeitos do 2% subgrupo a condigdo
ELES ¢ recodificada em "os cinzentos" e em "os que depois se acomodaram”.
Em dois dos subgrupos de idade recodificados o grupo ocupacional esta
também presente.

As imagens repertoriadas a propodsito do grupo de pertencga de idade séo
diversas, embora, dentro de cada subgrupo se possam observar algumas
regularidades: nol® subgrupo ganha énfase a imagem dos 40 anos como idade
do "balango da vida"; no 2¢ subgrupo surge a imagem dos 30 anos como idade
em que sendo-se ainda jovem se tem mais consciéncia, maturidade e
capacidade de empreendimento; no 3% subgrupo é notdria a imagem dos 20
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anos como a idade do dinamismo, da actividade e das oportunidades, mas
também da instabilidade.

No grupo de pertenga de sexo a diferenciagio entre a condiciio NOS e a
condigdo ELES, quando existe, d4 origem & recodificagio de um subgrupo das
mulheres como ideal; pontualmente surgem subgrupos ligados a idade e 2s
"mulheres com dificuldades". De novo, e nos mesmos sujeitos, surgem neste
grupo de pertenca, tal como acontecia no grupo de pertenca de idade, a
recodificagdo de subgrupos ligados & pertenca ocupacional.

As imagens sdo diversas e sdo sobretudo imagens de “forca”,
"altruismo” e "bem-estar”, por um lado, e de "acomodacio”, "dependéncia®,
"sobrecarga" e "discriminagio”, por outro.

-

E no grupo de pertenca de idade que as imagens sio mais vezes
positivas e é no grupo de pertenca ocupacional que elas sio mais vezes
negativas.

5.4. A identidade social: a significagdo semantica

Quando Marisa Zavalloni propde que o IIP seja utilizado com os
objectivos em que o estamos a utilizar néo se refere 4 necessidade de se fazer
uma andlise de contetido para elucida¢do do significado das UR, a fim de dar
conta do simbolismo préprio a um grupo ou a uma cultura. A identificacio das
caracteristicas do material em estudo levaram-nos, no entanto, a considerar
que uma anélise desse tipo era, nido sé possivel, mas também ttil e necessaria
aos objectivos especificos por nés prosseguidos.

Por isso, optdmos por sujeitar os dados produzidos no nivel 3 da fase 1I
do IIP a uma anélise de contetido. Nos pontos seguintes damos conta dos
procedimentos que adoptimos e dos resultados assim conseguidos.
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5.4.1. Consideragdes sobre a analise de contetido

Apés dar conta da evolugdo sofrida pelas técnicas de anilise de
contetido ao longo do século, Bardin (1977) afirma que a expressdo anilise de
contetido designa "um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes
visando obter, por procedimentos sistematicos e objectivos de descri¢do do
contetido das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producdo/recepcdo
(varidveis inferidas) destas mensagens" (pag. 42). Ao definir desta forma a
analise de contetdido Lawrence Bardin da conta da desvinculagdo das técnicas
em causa das preocupagdes obsessivas de objectividade que marcaram a sua
utilizagdo na primeira metade do século XX; para a autora, as décadas de 50 e 60
correspondem a uma libertacio de analise do contetido das exigéncias rigidas
de objectividade e a uma integragdo, nas suas utiliza¢bes, da compreensédo
clinica. Com estas novas tendéncias os utilizadores da andlise de conteddo
integram-se na perspectiva epistemolégica em que se recusa a "ilusdo de
transparéncia” dos factos sociais e em que simultaneamente se procura
ultrapassar interpretacdes ingénuas baseadas apenas em projecgdes subjectivas.
Em Bardin (1977) a analise de contetido - que para além de se preocupar com o
cdlculo de frequéncias pode extrair das comunicagbes “estruturas traduziveis
em modelos" (pag. 9) - é uma "hermenéutica controlada”, uma "tarefa paciente
de desocultagdo” que oscila entre o rigor da objectividade e a fecundidade da
subjectividade. Na sua esséncia, a andlise de contetidec é uma forma de
enriquecer a leitura espontinea tornando-a mais produtiva, pertinente e
também mais valida e generalizavel; dela retiram-se compreensdes e
significagbes, que ndo detinhamos a priori, em relagdo as comunicagdes (com a
analise descritiva) e inferéncias relativas as suas condi¢des de produgio.

A sua fungdo é dupla: a andlise de contetido enriquece a tentativa
exploratéria (é a sua funcdo heuristica) e pode permitir a confirmagéo ou
infirmagdo de hipéteses (é a funcio de "administragio da prova"). L'Ecuyer
(1990), que considera que o objectivo fundamental da andlise de contetdo é a
compreensdo do seu sentido preciso, apés analisar as etapas de anilise
propostas por alguns dos autores mais importantes no dominio da anlise de
conteido (Mucchielli; Bardin; D'Unrug; Clapier-Valladon; Van Kaam; Giorgi)
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apresenta um "modelo geral" respeitante as suas etapas de anélise:

Etapa 1: leituras preliminares e estabelecimento de uma lista de
enunciados;

Etapa 2: escolha e defini¢do das unidades de classificac¢do (tipos de
unidades, critérios de escolha e sua defini¢go);

Etapa 3: processos de categorizacio e de classificacdo;
Etapa 4: quantificacdo e tratamento estatistico;
Etapa 5: descri¢do cientifica (andlises quantitativa e qualitativa);

Etapa 6: interpretacédo dos resultados.

5.4.2 - Procedimentos de andlise adoptados

Na analise de contetido seguimos o modelo proposto por L'Ecuyer
(1990) tomando em conta as caracteristicas especificas do nivel em estudo, os
nossos objectivos de pesquisa e as caracteristicas da nossa amostra.

Assim, numa primeira fase, fizemos, para cada grupo de pertenga em
estudo (ocupagio, sexo e idade), a andlise de conteido, considerando como
corpus as respostas dos sujeitos ao ponto 1 do nivel 3 da fase IL.

Apés a etapa 3 foram associadas a cada subcategoria as UR subjacentes e
suas conota¢des podendo uma mesma UR, num mesmo sujeito, surgir em
subcategorias diferentes com significados diferentes.

A andlise teve em conta o grupo total e os seus subgrupos. Feita a
descricdo cientifica para cada um dos grupos de pertenca, procurdmos relacdes
qualitativas entre eles.

A descricdo cientifica refere-se & andlise qualitativa oriunda das
categorias e subcategorias consideradas e a uma anilise quantitativa onde os
sujeitos sdo a unidade de enumeracio.

A interpretacdo dos resultados centra-se no grupo de pertenga




259

ocupacional tendo em conta as descri¢des cientificas feitas para os grupos de
pertencga de sexo e de idade.

Explicitadas as dimensdes basicas que prosseguimos na nossa andlise
vamos apresentar e justificar os procedimentos adoptados nas diversas etapas.

Etapa 1 - Leituras preliminares e estabelecimento de wma lista de
enunciados

Segundo L'Ecuyer (1990) esta etapa comeca pela leitura por inteiro de
todo o material disponivel. Bardin (1977) chama a esta fase inicial "leitura
flutuante"; nela o analista apreende as caracteristicas bésicas do material a
analisar e deixa-se invadir por impress@es e orientagdes.

Conforme a leitura se vai repetindo torna-se possivel apreciar o
"sentido geral" do material recolhido. Esta "pré-andlise” (Bardin, 1977) resulta
na constituigdo de um corpus (conjunto de documentos tidos em conta para
serem submetidos a procedimentos analiticos), na identificagdo de "ideias
for¢a" nele contidas e num pressentimento sobre as unidades informacionais a
reter.

O corpus deve obedecer as regras da exaustividade (uma vez definido
devem-se ter em conta todos os seus elementos), da homogeneidade (obedecer
aos mesmos critérios de escolha) e da pertinéncia (enquanto fonte de
informacdo, ele deve adequar-se aos objectivos que suscitam a andlise).

No nosso estudo as transcri¢gdes das entrevistas-foram lidas, varias
vezes, na sua totalidade. Nessas leituras verificAmos que o material disponivel
era complexo e extenso e que a parte das entrevistas mais de acordo com as
regras necessarias a constituicdo do corpus era a respeitante ao ponto 1 do
nivel 3 da fase II; verificAmos, ainda, que uma mesma UR resultava em
significados diferentes no mesmo sujeito e que UR diferentes tinham em
sujeitos diferentes significados semelhantes. Tendo em conta estas verifica¢es
consideramos como corpus da nossa analise as respostas dos sujeitos as
perguntas relativas ao ponto 1 do nivel 3 da fase II (significacdo semantica) e
decidimos, numa primeira fase, fazer a anélise independentemente das UR.
Enfretanto, tornava-se evidente que a unidade de informagcio a reter para
classificagdo era a "unidade de sentido” (se mais ndo fosse, o proprio nivel do
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IIP em causa a isso obrigaria).

Ao nivel do contetudo as ideias eram diferentes de acordo com o grupo
de pertenca em causa e notavam-se énfases diferentes de acordo com os
subgrupos considerados. De um modo geral, era notério o caricter egomorfico
dos enunciados.

Etapa 2 - Escolha e defini¢ao das unidades de classificagio

Os objectivos de pesquisa e o tipo de material em questdo ditam a
escolha das “unidades de significagdo" - partes em que o texto é separado com
vista a descoberta da sua significagdo profunda por classificagdo e que devem
possuir em si mesmas um sentido completo. Segundo L'Ecuyer (1990) a

"unidade de sentido" é a mais adequada a uma andlise qualitativa dos
contelidos e a

¥

'unidade de numeragio” que se traduz em frequéncias e
percentagens de aparecimento é a mais adequada & comparagdo entre grupos.
Adoptando-se a "unidade de sentido" para classificagdo, o texto ndo é partido
em palavras e frases mas em partes que tém em si um sentido global unitério,
sentido que é esclarecido com partes de texto distantes que fazem também parte
dessa mesma unidade de sentido.

No nosso estudo as UR surgem como "unidades de numeragio" sem
sentido em si mesmas, sendo a elucidagdo do seu significado profundo
possivel apenas com a escolha de "unidades de sentido” como unidades de
classificacido.

As unidades de classificagio de cada sujeito foram listadas em folhas. A
frente de cada unidade de classifica¢do anotou-se a UR correspondente sempre
que a relagdo entre ela e a UR era evidente.

Etapa 3 - Processo de categorizacio e classificacio

Trata-se agora de agrupar as unidades de classificagdo por analogia de
sentido. Os enunciados cujo sentido se aproxima s&o agrupados em categorias,
conjuntos ou temas para se evidenciar a significagdo profunda dos discursos
em estudo.

Uma categoria representa uma classe de significados que comporta um
sentido comum aplicédvel aos enunciados variados que lhe correspondem. A
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-

categoria é normalmente dado um titulo que tem em conta esses aspectos
comuns.

Como refere Bardin (1977) o objectivo da categorizagio é “fornecer por
condensagdo uma representacdo simplificada dos dados brutos” (pag. 120).
Segundo L'Ecuyer (1990) as categorias devem ser suficientemente diferentes
para evitar sobreposi¢des e devem ser definidas de modo que nido existam
diividas sobre a pertenga deste ou daquele enunciado. A categorizacéo final é
produto da ultrapassagem sistematica de um certo nimero de sub-etapas. As
sub-etapas a seguir sdo diferentes segundo as categorias existem a priori ou néo.
No nosso estudo utilizdimos o "modelo aberto" onde ndo ha categorias
previstas a priori.

Neste modelo as categorias ndo induzidas da andlise mediante o
agrupamento sucessivo de enunciados com sentido semelhante. Neste modelo

podem identificar-se quatro sub-etapas:

Sub-etapa 1 - Organizagio dos primeiros agrupamentos em categorias
preliminares

Nesta sub-etapa formam-se categorias preliminares as quais se d4 um
titulo, mas que devem ser refinadas posteriormente. Trata-se de identificar os
temas mais evidentes e de separar o que é semelhante e o que é diferente.

No nosso estudo, enunciados semelhantes foram listados por folha na
qual se colocou o titulo provisério correspondente ao sentido comum dos seus
enunciados. A frente de cada enunciado era anotado o sujeito a que pertencia e
a UR a que correspondia se essa correspondéncia era evidente. Numa folha a
parte foram listadas as unidades de classificagiio de dificil categorizagio no
momento. Sempre que um enunciado se repetia no mesmo sujeito com o
mesmo sentido e no mesmo contexto era anotado uma sé vez.

Sub-etapa 2 - Reducgio das categorias distintas por eliminagio das
categorias redundantes

Nesta fase revé-se a classificagdo preliminar, analisando-se a pertenga
de cada enunciado em fung¢do do que o sujeito realmente disse e retomando-se
a lista de enunciados ndo classificados. Em geral as categorias sdo refinadas
através do questionamento da sua pertinéncia. E nesta fase que uma categoria
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pode dar origem a subcategorias. Pode ser necessério redistribuir enunciados.
Desta sub-etapa resultam, por redugio, categorias mais homogéneas sem que a
formulacdo apresentada pelo sujeito seja completamente esvaziada. Por
eliminagdo rejeitam-se as categorias preliminares ndo pertinentes e
enunciados redundantes.

Sub-etapa 3 - Identificagdo definitiva e definicio das categorias
constituintes da grelha final de andlise

As interrogacdes que até aqui se mantiveram devem ter agora uma
resposta clara e adequada para que sejam definitivamente identificadas as
categorias de analise. Trata-se de uma revisio da fase anterior a partir de novas
questdes relativas a natureza, a pertinéncia e a defini¢io de cada uma das
dimensdes e ji4 ndo sobre a posicdo individual de cada um dos enunciados.

Desta sub-etapa resultam decisdes finais expostas numa grelha de anélise.

Sub-etapa 4 - Classificagdo final de todos os enunciados a partir da
grelha de andlise

Agora todos os enunciados sio confrontados com a grelha de analise.
Retomam-se os questionamentos das duas sub-etapas anteriores de forma a
fazer-se a classificagio final dos enunciados. Deve ter-se em conta o significado
que o sujeito lhes dd e o contexto global em que se situam. Alguns
reajustamentos finais podem ser necessarios.

Segundo L'Ecuyer (1990) as categorias devem possuir as seguintes
qualidades: ‘

Exaustividade: as categorias devem recobrir a totalidade dos
enunciados do material analisado embora possam ser rejeitados os
enunciados que n3o se enquadram nos objectivos de andlise; a
preocupacdo com a exaustividade nunca deve dar origem a um
numero excessivo de categorias, pois o mais importante é que se
chegue a um nidmero limitado de categorias coerentes.

Coeréncia: um fendmeno compreende-se melhor se
organizado num numero limitado de categorias coerentes, ou seja,
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quando entre as categorias ha uma relagdo légica que restitui ao
fenémeno a sua globalidade.

Homogeneidade: numa categoria os enunciados devem ser
muito semelhantes; o0 seu contetido experiencial deve referir-se a
uma légica comum.

Pertinéncia: as categorias devem estabelecer uma relagéo
légica com os contetidos do material analisado, com os objectivos da
analise ou com o quadro tedrico em que a pesquisa se enquadra; no
modelo aberto a pertinéncia refere-se sobretudo aos contetddos do
material analisado.

Definicdo clara: esta qualidade resulta das anteriores; a
defini¢dio de uma categoria traduz-se no seu titulo, na apresentagao
das suas caracteristicas maiores e ainda de uma lista de indicadores
que a especificam: palavras chave ou enunciados tipicos.

Objectivacdo: os critérios de definicdo devem ser precisos de
forma a serem compreendidos da mesma maneira por véarios
codificadores; sdo varios os meios possiveis para assegurar as
categorias esta qualidade; o autor explica, no entanto que, feita por
um ou por varios codificadores, a classificacdo deve sobretudo
conduzir a classificar um enunciado de acordo com o seu significado

verdadeiro, pois o mais importante é atingir o sentido real do
material analisado.

Produtividade: as categorias devem ser definidas de maneira
a serem ricas em "indices de inferéncias" (Bardin, 1977); L'Ecuyer
(1990) explica que um estudo descritivo cujo objectivo é ter um bom
conhecimento e uma boa descricdo da situagdo, é menos rico em
inferéncias.

Exclusividade: para L'Ecuyer (1990) a exclusividade nio é
uma exclusividade de enunciados mas de sentido; assim um mesmo
enunciado pode pertencer a duas categorias diferentes desde que se
sublinhe num caso e noutro o sentido enfatizado. Notamos que na
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nossa analise seguimos o principio da exclusividade tal como tem
sido definido por outros autores (Bardin, 1977).

Etapa 4 - Quantificagdo e tratamento estatistico

Baseando-se em Berelson (1952), L'Ecuyer (1990) frisa que nem sempre
a anélise de contetido exige quantificacdo; por exemplo, quando as amostras sdao
pequenas e incompletas ou quando o objectivo perseguido visa uma analise
geral e nio detalhada do fendémeno; o autor diz, no entanto, que a
quantificacdo pode ser sempre utilizada para orientar a anélise qualitativa.

Etapa 5 - Descrigio cientifica

A descri¢do cientifica refere-se a andlise quantitativa e & anélise
qualitativa. Na anélise quantitativa da-se uma ordem de grandeza quanto a
reparti¢do do material pelas diferentes categorias da grelha de anilise. Pode ser
apenas comparativa, pode referir-se ao niimero de enunciados das categorias
ou ao nimero de sujeitos que produziram enunciados numas e noutras
categorias, pode ainda referir-se a reparti¢cdo do material num ou noutro grupo
de sujeitos.

A anélise qualitativa consiste em descrever as particularidades
especificas dos diferentes elementos reagrupados sob cada uma das categorias;
uma categoria pouco importante do ponto de vista quantitativo pode tornar-se
muito importante do ponto de vista qualitativo. Na andlise qualitativa
evidenciam-se relacgdes de significados no interior de uma categoria e entre
categorias.

Etapa 6 - Interpretagio

Entre os diversos autores ndo hd unanimidade quanto ao que constitui
uma boa interpretacio. L'Ecuyer (1990) nota que a interpretagio se pode fazer
de trés maneiras diferentes:

- pode ser tirada directamente da andlise quantitativa e
qualitativa;
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- pode ir para além dos dados, recorrendo-se, entdo, a
uma interpretagdo simbolica;

- pode ser feita por referéncia a conceitos e modelos
tedricos.

No primeiro caso, aquele por que optimos, a interpretac¢do da origem a
temas centrais ou tipologias que podem incluir a referéncia a constructos
tedricos.

5.4.3 - As grelhas de anilise

Ao percorrermos as sub-etapas relativas & etapa 3 do modelo aberto de
analise de contetido proposto por L'Ecuyer (1990) foi-se tornando evidente que,
de uma maneira geral, os enunciados relativos aos diversos grupos de pertenga
em estudo, ndo sé possuiam um referente (a familia, a sociedade, o trabalho,
etc.) ao qual se associava um determinado sentido, mas também que havia
referentes comuns a enuncidos dos diversos grupos de pertenga. Assim,
optamos por, em cada grupo de pertencga, classificar primeiramente os
enunciados por referentes, o que deu origem as categorias; o estudo do sentido
presente nos enunciados de cada categoria deu origem as sub-categorias; o facto
de este tipo de classificagdo nos permitir estabelecer relagdes entre as grelhas de
andlise relativas aos varios grupos de pertenca teve também impacto nesta
nossa op¢ao.

No caso do grupo de pertenga de idade cada uma das subcategorias é
constituida pelos enunciados produzidos por sujeitos de um s6 sub-grupo pois
tornou-se saliente a coincidéncia entre a comunalidade de sentido dos
enunciados e os prdprios subgrupos da amostra.

Nem sempre as categorias resultam em subcategorias: de facto, por
vezes 0 numero de enunciados ou é reduzido ou ndo é possivel neles
encontrar nuances de sentido. .

Nas grelhas de andlise que a seguir se apresentam definem-se as
categorias e as subcategorias dando-lhes um titulo, expondo-se as suas
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caracteristicas maiores e dando conta da lista de UR que lhes correspondem
(que funcionam assim como indicadores) sempre que essa correspondéncia é
possivel. Nas subcategorias identificam-se ainda os sujeitos que produziram os
enunciados que as constituem.

Para efeitos de facilita¢do da leitura apresentamos para cada grupo de
pertenca dois tipos de quadros que no seu conjunto constituem a grelha de
analise: num dos quadros expdem-se as caracteristicas maiores das categorias e
subcategorias e num outro expdem-se as UR relacionadas com os enunciados
das subcategorias e, em alguns casos, das categorias; neste ultimo quadro
apresentam-se, ainda, os sujeitos que produziram enunciados pertencentes as
categorias e subcategorias.

QUADRO 26 - SISTEMA CATEGORIAL - GRUPO OCUPACIONAL.

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Pertencem a esta categoria os enunciados que se
referem aos principios por que os professores se
orientam na sea acgdo docente.

Pertencemn a esta subcategoria enunciados onde se
enfatiza a orientagio por valores pessoais
intrinsecos em detrimento de normas externas.

RESPONSABILIDADE SOCIAL

Pertencem a esta subcategoria enunciados
relativos ao principio da responsabilidade social
na orientagio da ac¢io docente,

RELAGCAO COM OS ALUNOS DIMENSAO PEDAGOGICO-DIDACTICA

Pertencem 2z esta categoria os enunciados que
caracterizam a relagio das professores com os
alunos enquanto componenie do trabalhoe docente.

Pertencem a esla subcategoria enunciados
relativos ao trabalho docente com os alunos na sua
dimensdo pedagégico-didilica.

DIMENSAQ SOCIO-AFECTIVA

Pertencem a esta subcategoria enunciados
relativos ao trabalho docente com os alunos na sua
dimensdo sdécio-afectiva.
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QUADRO 26 - SISTEMA CATEGORIAL - GRUPO OCUPACIONAL. (Cont.)

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

RELACAQ COM AS COLEGAS

Pertencem a esta categoria enunciados que
caracterizam a relacdo entre colegas enquanto
componente do trabalho docente.

EXISTENCIA DE DESUNIAQ

Pertencem a esta subcategoria enunciados onde se

afirma 3 existéncia de desunifio entre as colegas
de trabalho.

EXISTENCIA DE COMPETICAQ

Pertencem a esta subcategoria enunciados que se
referem 3 existéncia de competigiio entre colegas
no trabalho docente.
RELAGAO COM O TRABALHO DOCENTE EM GERAL | O CARACTER ESFORCADO DO TRABALHO
ENQUANTO DOTADO DE CARACTERISTICAS ; .
ESPECIFICAS Pertencern a esta subcategoria enunciados que

Pertencem a esta categoria enunciados dos
professores que caraclerizam a relagio com o
trabalho docente em si mesmo ¢ em geral, ¢
enquanto dotado de caracteristicas préprias.

afirmam o caricter esforgado do trabalho docente.

O CARACTER DESCOMPENSADOR DO TRABALHO
Pertencem a esta subcategoria enunciados que se
referem ao cardcter descompensador do trabalho
docente,

RELAGAO COM A MUDANGCA NO TRABALHO

Pertencem a esta calegoria enunciados que se
referem 2 necessidade de mudanga nos modos
como os professores realizam o trabalho docente e
se situam nele.

A RESIGNAGAQ

Pertencem a esta subcategoria enunciados que se

referem & incapacidade de contestagio e
reivindicagio dos professores.
A ACOMODACAO

Pertencem a esta subcategoria enunciados que se

referem 4 existéncia de rotina no trabalho
docente.

CONDICOES DE MUDANGA

Pertencem a esta subcategoria os enunciados que
se referem as condigbes que facilitam ou que
dificultam a mudanga dos professores,

QUADRO 27 - SISTEMA CATEGORIAL - GRUPO OCUPACIONAL.

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS UR efou sujeitos
Principios Orientagao pessoal UR: conscientes (S+3°D); competentes (S+3°D);
honestos (S+1%D).
orientadores Responsabilidade UR: responsdveis (§+3°D); competentes (§S+3°D});
social responsdveis (S+3°E); importantes na sociedade
(5+2%A); orientadores (S+1%A); honestos (S+I1°D);
compelentes (S+1°D).
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QUADRO 27 - SISTEMA CATEGORIAL - GRUPO OCUPACIONAL. (Cont.)

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

UR efou sujeitos

Relagio com os alunos

Dimensio
pedagdgica-didictica

UR: educadores (S+3°A); queremos uma escola
diferente (S+3°A); dindmicos (S+3°B); agraddveis
(S+3°E); divertidos (S+3%°E); atentos (S+2°D);
companheiros de trabalho? orientadores (S+1°A);
responsdéveis pelo ensino (S+1°A); técnicos de ensino
(S+1%A); mestres (S+1°C); educadores (S+1°C); atentos
(S+1¢C).

(2¢C) (1°D).

Dimensido socio-
afectiva

UR: compreensivos (S+3%B); comunicativos {§+3°C);
tolerantes (S+3%E); divertidas (S5+3°E); amigadveis
(S+3°E); afdveis e preocupadas com os alunos (S+ 2°C);
dedicados (5+2°D); amigos do outro (S+2°E);
professoras por vocagdo (S+2°E); protectoras {S+1°C);
maternais (S+1°C); atentas {S+I1°C); sacrificam-se
pelos alunos (S+1°C); frias com as criangas (O-1°E).

Relagio com os
colegas

Existéncia de
desunido

UR: amigdveis S+0-3°E); egoistas e com pouco sentido
de grupo (0-2%C); colaboradoreas activas (S+2°E);
companheiras de trabalho (S+1°A); amigas e
colaboradoras (S+1%A);, pouce unidas (O-I%B, 3%A,
D).

Existéncia de
compeligao

UR: divertidas (S+0-3°E); mal-tratadas (S-2°B);
prepotenies (0-2°B); egoistas e com pouco sentido de
grupo (0-2°C); um pouco egoistas (0-2°E); pouco
unidas (O-1°B).

{3°A) (I°D).

Relagdo com o
trabalho docente em
geral enquanto
dotado de
caracteristicas
especificas

O cardcter esforgado
do trabalho

UR: educadores (S+3%A, 3%B, 3°C); por vezes
empreendedores (§+2%D): criatives (§+2°D);
trabalhadores (S+2°D); trabalhadores (S+1°B);
esforcados (S+19B); voluntarioses na sua grande parte
(S+1°D).

QO cardcler
descompensador do
trabalho

UR: educadores (S+3°A); altruiftas (S+2°9A);
trabalhadores (S+1°B); esforcados (S+19B);
voluntariosos na sua grande parte (S+1°D); desiludidos
alguns (5-1°D).

(1eC).

Relag¢do com a
mudanga no trabaho

A resignacio

UR: tolerantes {S+0-3°D); acomodados (S-3°B);
conlestatdrios (S+2%A); demasiado submissos (0-2°B);
poucoe exisgentes nas condigées de trabalho (0O-2°D);
resignados (S-1°B); algumas vezes acomodados (S-1°E).

A acomodagio

UR: tradicionalistas (0-3°C); organizadas (S+0-3°A);
queremos uma escola diferente {S+3%A); as iniciativas
pedagégicas e culturais cansam-nos (0-2?C); queremos
a mudarmos sem mudanga (0-2°C); algumas vezes
acomodados (S-1°E); comodistas (O-1°B).

(1°C, I1°D).
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QUADRO 27 - SISTEMA CATEGORIAL - GRUPO OCUPACIONAL. (Cont.)

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS UR efou sujeitos
Relagio com a Condigdes da UR: ndo trabalhamos em condigdes ideais (S-3°A);
mudanga no trabaho | mudanga queremos uma escola diferente (S+3°A); queremos a

mudanca sem mudarmos (5-2°C); comodistas (O-1°B);
voluntariosas na sua grende parte (S+1°D); desiludidas
algumas (S-1°D); pouco formadas cientificamente (S-
2eD).

QUADRO 28 - SISTEMA CATEGORIAL - GRUPO DE PERTENCA DE SEXO.

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

CARACTERISTICAS DAS MULHERES NA RELACAQ COM O MUNDO EM GERAL

Pertencem a esta categoria enunciados que | Pertencem a esta subcategoria enunciados que
descrevem as mulheres, a malor parte das vezes | caracterizam as mulheres no modo particular
em comparagic com os homens, em termos de | como se relacionam com o mundo em geral.

caracteristicas "préprias“ as mulheres. NAS RELACGES COM O CORPO E SEUS "LUGARES"

Pertencem a esta subcategoria enunciados que
caracterizam as mulheres nas relagbes com o
corpo e os seus “lupgares” préximos sem que esies
sejam ncessariamente referidos explicitamente.

RELACAO COM A FAMILIA A POSICAC DA MULHER NA FAMILIA

Pertencem a esta calegoria os enunciados que|perrencem a esta subcategoria enunciados que
caracterizam as relagdes das mulheres com a| caracierizam as relagbes da mulher com a familia
familia em geral ou em particular com os filhos e enquanto Tesponsével pela educagdo dos filhos e
o marido ou companheiro. enquanto determinante no ambiente e na dindmica
da familia.

AS COMPENSAGCOES FAMILIARES

Pertencem a esta calegoria os enunciados que se
referem as compensagdes que a mulher retira do
papel que assume na familia.

RELAGAO COM O TRABALHO E A FAMILIA A SOBRECARGA

Pertencem a esta categoria os enunciados que
caracterizam a relagio das mulheres com o
trabalho profissional (docente ou outro) ¢ o
trabalho doméstico em simultineo.

Pertencem a esta subcategoria enunciados que se
referem 4 sobrecarga a que a mulher esld sujeita
em termos de trabalho.

O CONFRONTO DA SOBRECARGA

Pertencem a esta subcategoria os enunciados
relativos as estratégias utilizadas ou entrevistas
pelas mulheres para confrontarem a sobrecarga
em termos de trabalho.
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QUADRO 28 - SISTEMA CATEGORIAL - GRUPO DE PERTENCA DE SEXO. (Cont.}

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

RELACAO COM O TRABALHO

Pertencemn a esta categoria os enunciados que
caracterizam a relagdo das

mulheres

trabalho profissional, docente ou outro.

com ©

O DESEMPENHO NEGATIVO DO TRABALHO

Pertencem a esta subcategoria os enunciados que
se referem 20 modo como as mulheres
desempenham o trabalho docente ou outre modeo,
considerado negativo.

QUALIDADES DAS MULHERES NO TRABALHO
DOCENTE

Pertencem a esta subcategoria os enunciados que
se referm 2 importincia das caracleristicas da
mulher no modo como desempenha o trabalho

docente.

RELACAO COM A SOCIEDADE

Pertencem a esta categoria os enunciados que
relagdes

caracterizam as
sociedade;

explicita e nestes

emprege & os pais.

INCOMPREENSAO

Pertencem a esta subcategoria enunciados que

da mulher com & ! . " a
P . . . |afirmam a incompreensdo de que as mulheres sdo
a referéncia a factores sociais & .
. . alvo por parte da sociedade.
incluem-se o© sistema de

DISCRIMINACAO
Pertencem a esta subcategoria enunciados que se

-

referem i discriminagiio de que é alvo a mulher
por parte da sociedade.

QUADRQO 29 - SISTEMA CATEGORIAL - GRUPO DE PERTENCA DE SEXO.

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

UR e/ou sujeitos

Caracteristicas das
mulheres

Nas relagdes com o
COrpo € seus
“"lugares”

UR: interessadas (S+3°A); metodicas (S+3%A);
minuciosas (O+2°E); caseiras (S+2°D); cuidadas
visualmente (S+29D).

Na relagio com o
mundo em geral

UR: colegas (S+3°A); orgulhosas (S-3%A), distanies (S-
3%A); déceis e fortes (S+3°D}; amigas (S+2°A);
sensiveis (S+2°B); companheiras (S+2°E); dinamicas e
renovadoras (S+2%E) pacientes e humanas (S+I°C);
perspicazes (S+1°C); tolerantes (S+1°C); amigas
(S+1°D); seguras (S+I°D).

A relacdo com a
familia

A posigio da muiher
na familia

UR: ligadas ao seu prdprio mundo (§-3°A). pacientes
(S+3°B); activas e meigas (S+3°B); maes (S+3°C);
conformadas (0-3°D); persistentes (§+3°D),; lutadoras
(S+3°D), agraddveis {S+3%E); cooperantes (S+3°E); maes
(S+2°A); maternais (5+2°D); amigas-mdes (S+2°E);
carinhosas e atentas (S+I[°A); dependentes (0-2°A);
dependentes (0-2°C); capazes de tudo pelos seus
(S+I%A); amigas e companheiras (S+I[°A); sacrificadas
(S-1°B); maes (S+1%B); pacientes ¢ humanas (S+I1°C);
lutadoras (S+1°E); confiantes no futuro (S+1°E).

As compensacdes
familiares

UR: acomodadas {(0-398); carirhosas {S+2D);
sacrificadas (S-12B).
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QUADRO 29 - SISTEMA CATEGORIAL - GRUPO DE PERTENCA DE SEXO. (Cont.}

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

UR efou sujeiles

Relaggo com o
frabalho e & familia

A sobrecarga

UR: fazem todos os papeis (8-3°C); sacrificadas (S-
3°C); ndo sdo loleradas (0-3°C); responsdveis (S+3°E);
exploradas (0-2°A); sobrecarregadas (0Q-2°B)
trabalhadoras (8+1%B); sobrecarregadas (O-1°B);
laboriosas (S+1°C); trabalhadoras (S+1¢D);
trabalhadoras (S+1°E).

O confronto da
sobrecarga

UR: pacientes {S+3°B); activasimeigas (S+3°B);
prdticas (§+3°E); maes (S+2%A); amigas-mdes (S+2°E);
pouco assumidas pessoal e profissionalmente (0-2°C);
dindmicas (S+19C); inteligentes (O+1°C);
trabalhadoras (S+1°E).

(1°D),; (1°B).

Relagiio com o
trabalho

Qualidades das
mulheres no irabatho
docente

UR: agraddveis (S+3°E); sensiveis (5+2°B); pacientes e
humanas (S+1C).

O desempenho
negativo do trabalho

UR: discriminadas (0-2°A); passivas (S-2°B); pouco
aventureiras por falta de confianga (§-2°C);
responsdveis e com sentido de esforgo pessoal, quase
sacrificio (3+2°C); incrédulas (O-1°D); pessimistas
{0-1¢D); desacrediiadas (O-1%D).

{ 2¢°C).

Relagdio com a
sociedade

Incompreensao UR: nao sdo loleradas (0-3%*C); incompreendidas (S-
2%A); preocupadas com o que os oulros pensam (§-2°C).
Discriminagio UR: discriminadas (0-2°A); sobrecarregadas (O-I°B);

saerificadas (S-1°B).

QUADRO 30 - SISTEMA CATEGORIAL - GRUPO DE ALTERIDADE DE SEXO.

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

CARACTERISTICAS DOS HOMENS

Pertencem a esta categoria os enunciados que
descrevem os homens, a maior parte das vezes em
comparagio com as mulheres, em
que

caracteristicas
inerentes.

lhes s3o préprias

termos de

ou
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QUADRO 30 - SISTEMA CATEGORIAL - GRUPO DE ALTERIDADE DE SEXO.

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

RELAGAO COM A FAMILIA

Pertencem a estz categoria os enunciados que
caracterizam as relagdes dos homens com a

familia, nomeadamente c¢om os filhos e as
mulheres ou companheiras, relagSes onde se
inclui a participagdio ou ndo mno trabalho
doméstico

A PRESENCA: O AUTORITARISMO

Pertencem a esta subcategoria os enunciades que
se referem i posicio do homem na familia em
termos de autoritarismo com os filhos ou as
mulheres.

A PRESENCA: A AFECTIVIDADE

Pertencem a esta subcategoria os enunciados que
se referem i posigio do homem naz familia
enquanto elemento de quem a mulher espera ou

recebe afecto.

A AUSENCIA

Pertencem a esta subcategoria enunciados que se
referem ao modo como o homem estd ausente da
educagdo dos filhos ¢ do trabalho doméstdo.

RELAGCAO COM O TRABALHO E A FAMILIA

Pertencem a esta categoria os enunciados que
caracterizam a relagio dos homens com a familia
em fungio do seu trabalho profissional.

RELACAO COM O TRABALHO: AMBIGAO E
PRESTIGIO

Pertencem a esta categoria os enunciados que
caracterizam a relagio dos homens com o seu
trabalho profissional.

QUADRO 31 - SISTEMA CATEGORIAL - GRUPO DE ALTERIDADE DE SEXO.

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS UR e¢fou sujeitos
Caracteristicas dos UR: abertos (5+3%A); frdgeis {§+3°D); mais
homens compreensivos e soliddrios que as mulheres (S+2°B);

medrosos e egoistas (0-2°C); dominadores (0-2°E);
autosuficientes (§-2°E); egofstas (0-I°C); ndo
ansiosos, normalmente calmos (0+1°D).

A presenca: ©
autoritarismo

UR:
(0-3°E); machistas (0-3%°E); prepotentes (0-2°A);
senhores dos seus conceitos {O-1%E).

mandses (S-2B); arrogantes (0-3°E); prepotentes

Relagdo com a familia | A presenga: a

afectividade

UR:
exploradores (O-2°A); importantes na vida de uma
mulher (S+2°9C); imaturos {0-2°D); levianos (0-2°D);
grandes companheiros (S+I°A); atentos e carinhosos
(S+1°A); por vezes amigos e doceis (O-1°E).

amigos (S+3°D); companheiros (S+3°D);
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QUADRO 31 - SISTEMA CATEGORIAL - GRUPO DE ALTERIDADE DE SEXO. (Cont.)

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

UR efou sujeitos

A auséncia

UR:
deixam tudo ao encarge da esposa (O-3°C); pouco se
preocupam com o servigo da esposa (0-3°C); bastante
comodistas (0-I°E); egoistas (O-1°C); comodistas (O-
1°B); egoistas (O-1B); desarrumades (O-1°B).

comodisias (S-3°B); incompreensivas (0-3°C);

(2°E}.
Relagio com o UR: -
trabalho e a familia (12B)
(1¢D).
Relag@io com o UR: dindmicos (8+3%B); trabalhadores (S+2°D);

trabalho: ambigio e trabalhadores (S+1°C); honestos (S+1°C).
prestigio (1°8).
QUADRO 32 - SISTEMA CATEGORIAL - GRUPO DE IDADE.
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
RELACAO CONSIGO MESMO CONFIANCA, ALEGRIA E ACTIVIDADE

Pertencem 2 esta categoria os enunciados que
descrevermn pessoas de uma certa idade sem
referéncia aos seus contextos de vida.

Pertencem a esta subcategoria os enunciados dos
sujeites do 3° subgrupo. Sdc enunciados que na
sua globalidade caracterizam a relagiio destes
sujeitos com a vida em geral em termos de
confianga, alegria e actividade.

CONSCIENCIA, CONFLITO E EMPREENDIMENTOS

Periencem a esta subcategoria enunciados de
sujeitos do 2° subgrupo. S3c enunciados que se
referem a uma relagio com a vida em geral,
marcada pela tomada de consciéncia dos limites ¢
das necessidades, pelo conflito de valores e por
uma maior capacidade de realizagdo.

COERENCIA, SAUDADE E REALIZACAO

Pertencem a esta subcategoria enunciados de
sujeitos do 1% subgrupo. Sdo enunciados que se
referem a uma relagio com a vida em geral
marcada pelo realisme e por um sentimento de
realizagdo ou de desilusfo, apés balango.
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QUADRO 32 - SISTEMA CATEGORIAL - GRUPO DE IDADE. (Cont.)

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

RELAGCAO COM A FAMILIA

Pertencem a esta categoria enunciados que
descrevemn as relagdes das pessoas de um certo
grupo de idade com a familia em geral ou em
particular com os fithos, o marido ou companheiro

P

€ os pais; a referéncia 4 familia € explicita.

NDEPENDENCIA E INSTABILIDADE

Pertencem a esta subcategoria enunciados de
sujeitos do 3% subgrupo que descrevem as swas
relagdes familiares em termos de independé@ncia e
instabilidade

ESTABILIDADE E COMPREENSAO

Peretencem a esta subcategoria enunciados
produzidos por sujeitos dos 2¢ e 1° subgrupos
que descrevem as suas relagbes familiares em
termos de estabilidade e compreensdo.

RELACAQ COM A SOCIEDADE

Pertencem a esta categoria os enunciados que
caracterizam as relagbes das pessoas de um certo
grupo de idade com a sociedade; a referéncia a

factores sociais latos & explicita.

A SOCIEDADE DAS OPORTUNIDADES

Pertencem a esta subcategoria os enunciados dos
sujeitos do 3° subgrupo em que a sociedade €
vista como fornecendo oportunidades aos jovens.

A SOCIEDADE DOS LIMITES

Pertencem a esta subcategoria enunciados de
sujeitos do 2° subgrupo. Sdo enunciados em que a
sociedade em geral ou nas suas dimensSes sociais

-

e politicas & vista como limitativa.

A SOCIEDADE DOS POSSIVEIS

Pertencem a esta subcategoria enunciados do 17
subgrupo.

RELAGCAO COM O TRABALHO

Pertencem a esta calegoria enunciados que
descrevem as relagdes das pessoas de um certo
grupo de idade com aspectos da sua profissdo, no
caso, o trabalho docente;, a referéncia ao trabalho
docente &€ explicita.

OPTIMISMO, INOVAGAQ E INSTABILIDADE

Pertencem a esta subcategoria enunciados
produzidos por sujeitos do 3% subgrupo que
caracterizam a relacio dos professores mais novos
com o trabalho docente como optimistz, inovadora
ou instavel.

CERTEZAS E MUDANGA

Pertencem a esta suobcategoria enunciados
produzidos por sujeitos do 2% subgrupo onde a
sua relagio com o trabalho docente € vista como

-«

mais segura e aberta 3 mudanga.

REALIZAGAO, FRUSTRACAO E COMPENSAGCOES

Pertencem a esta subcategoria enunciados
produzidos por sujeito ds 1? subgrupo onde a
relagio das professoras mais velhas com o
trabalho docente & vista como fonte de realizagio

e de frustragio.
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QUADRO 32 - SISTEMA CATEGORIAL - GRUPO DE IDADE.

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

RELACAO COM 08 AMIGOS

Pertencem a esta categoria enunciados
que descrevem as relagdes das pessoas de um
certo grupo de idade com os amigos; a referéncia
aos amigos é explicita.

QUADRQO 33 - SISTEMA CATEGORIAL - GRUPO DE IDADE.

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS UR efou sujeitos
Confianga, alegria e UR: dindmicos (S+3°B); activos (S+3°B); insacidveis
actividade (S+3°B); dindmicas, mentalmente sadias (S+3%D);

Rela¢io consigo
mesmo

alegres (5+3%D); divertidas (S+3°E); interessadas
(S+3E),; prdticas (S+3°E).

Consciéncia, conflito
e empreendimentos

UR:empreendedoras (S+2°D); preocupadas com o poder
e o sucesso (S+2°C); conflituosas com os valores (S-
2%A); conscienciosas (S+2%A); jovens alegres e a
amadurecer (S+2%A); conscientes do que somos
(S+2°B); com vontade de mudar (S+2°B); pouco
lutadoras (S5-2%8).

Coeréncia, saudade e
realizacio

UR: equilibradas, um tante ansiosas (S-1°D); honestas
(S+1%D); relativamente saudosas (S-1°E); experientes
(S$+1°C); coerentes (S+I1°C).

Relagdo com a
sociedade

A sociedade das
oportunidades

UR: optimistas (§+3°D).

A sociedade dos
limites

UR: mais conscientes dos outros € da necessidade de
mudanga (S+2°C); mais preocupadas com questbes
sociats e politicas (S+2°C); sérios (0-2°A); reservados
(0-224).

A sociedade dos
possiveis

UR: capazes de ... (§+1°C); vemos o mundo com bons
olhos (S+I1°E); coerentes (S+1°C); acomodados (S-1°B).

Relagao com o
trabalho

Optimismo, inovagio
e instabilidade

UR: empenhadas (S+3°A); gostamos da inovacao
(5+3%A); gostamos da actividade (S+3%A); gostamos de
organizagcde {8+ 3°A); colocadas longe da residéncia (S-
3°C); pessoas estdveis (O+3°C); imcompreensiveis para
com os jovens {(Q-3°C).

(3%A).

Certezas ¢ mudangas

UR: profissionais conscientes (S+22E); profissionais
em mudanga dentro da profissdac (S+2°E).

Realizagdo ¢
frustragio e
compensaghes

UR: capazes de ... (S+I%C); compreensivas (S+1°C); nao
queremos envelhecer (S+I°E); acusando um certo
desgaste (3-1°D); agraddveis com a classe (S+1D);
optimistas em relagdo ao ensino (S+1°D).
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QUADRO 33 - SISTEMA CATEGORIAL - GRUPO DE IDADE. (Cont.)

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS UR efou sujeitos
Relagio com a familia | Independéncia e UR: mades jovens (S+3%B); colocadas longe da residéncia
instabilidade (S5-3*B); responsdveis (S+3°E).
Estabilidade e UR: compreensivas (§+2°D); responsdiveis (S+2°E}; pais
comprecnsao e maes vaidosas (S$+2°E); compreensivas (S+1%C);
capazes de ... (§+1°C); ndo queremos envelhecer

(S+1°E); mais atentos a pormenores (S+1°A),; ds vezes
dificies de entender (S+1°A); um pouco mais
responsdveis (S+1%4A).

Relagio com os UR: pacificos (S+1°B); amigos (S+[°B),; jovens mais
amigos maduros (S+2°E).

5.4.4 - Descricao cientifica

Para a descrigfo cientifica conta-se com a andlise quantitativa, e com a
analise qualitativa. Dadas as caracteristicas da nossa amostra, optamos por
efectuar a quantificagio apenas em relagdo as categorias, distinguindo, no
grupo e nos subgrupos, o nimero de sujeitos que produziram enunciados
incluidos em cada uma delas.

A ordenagio das categorias em cada grupo de pertenca da-nos
indicagbes para a andlise qualitativa.

Na analise qualitativa as diferencas entre os subgrupos s6 sédo referidas
quando se tornam salientes; de resto, esta andlise refere-se sobretudo as
principais tendéncias de sentido presentes na categoria através das suas
subcategorias; as conota¢des das UR correspondentes a cada subcategoria ou
categoria podem informar-nos também da tonalidade afectiva predominante
que se alia a um determinado sentido; referimo-nos a esse aspecto apenas
quando essa predominédncia acrescenta a andlise perspectivas importantes.

Dada a simplicidade da fase de quantificagdo e da analise quantitativa
optamos por a integrar com a andlise qualitativa nesta descri¢do cientifica.
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5.4.4.1 - Grupo de pertenca de idade

No seguinte quadro apresentam-se os resultados da andlise de
contetido em relacdo ao grupo de pertenga de idade.

QUADRO 34 - GRUPO DE PERTENCA DE IDADE: QUANTIFICAGAO.

CATEGORIA Total de

sujeitos
Relagdo consigo mesmo 10
Relagido com a familia 7

Relagdo com o trabalho 6
Relagdo com a sociedade 6
Relagfio com os amigos - 2

A sua leitura permite-nos dizer que das cinco categorias resultantes, a
relativa A "relacdo consigo” é aquela a que um maior nimero de sujeitos se
refere, seguindo-se-lhe a "relagio com a familia" e depois a "relagdo com o
trabalho" e a "relagdo com a sociedade".

Em trés das quatro categorias a que se refere um niimero razoavel de
sujeitos, distinguem-se trés subcategorias correspondendo cada uma delas a
cada um dos trés subgrupos de sujeitos: na categoria "relagdes com a familia"
distinguem-se apenas duas subcategorias: a primeira relativa ao 3% subgrupo e a
segunda relativa aos 22 e 1° subgrupos.

De uma maneira geral, as subcategorias expdem o significado da relagdo
com o0 mundo em cada um dos grupos de idade considerados: os 20 anos, os 30
anos e 0s 40 anos.

Mais uma vez, o grupo de pertenca de idade surge como uma
dimens&o saliente na dindmica identitaria dos sujeitos da nossa amostra; esta
saliéncia é visivel no facto de ser a categoria "relagdo consigo" aquela a que um
maior nimero de sujeitos se refere.

Curiosamente, as subcategorias ai encontradas apresentam um sentido
comparivel ac modo como os estudos sobre o desenvolvimento do adulto
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caracterizam os trés subgrupos de idade considerados. De facto o sentido
encerrado pela subcategoria “confianca, alegria e actividade", onde se
encontram sujeitos do 3° subgrupo, é traduzivel em termos normalmente
apresentados naqueles estudos; na linguagem de Sheehy (1976) chamar-lhe-
famos a idade das "convicgbes e experiéncias"; as subcategorias das outras
categorias relativas a este grupo apenas completam esta.

Assim para caracterizarmos o sentido das relag¢bes com o mundo no 3°
subgrupo da nossa amostra contaremos com o significado subjacente a cada
uma das subcategorias onde se encontram enunciados produzidos por este
subgrupo: "confianga, alegria e actividade" na "relacdo consigo";
"independéncia e instabilidade” na "relagio com a familia"; "optimismo,
inovacio e instabilidade" na "relagdo com o trabalho"; e "consciéncia das
oportunidades" na "relagdo com a sociedade".

Os sujeitos do 32 subgrupo consideram-se, com orgulho, ndo s6 activos,
divertidos, dinimicos e abertos ao mundo, mas também mais activos, mais
divertidos, mais dindmicos e mais abertos a0 mundo que os restantes adultos,
mais velhos. Em alguns sujeitos este caracter é exposto como estando
subjacente & prossecucdo das suas convicgdes (“ter j4 uma finalidade" 3°E) e
noutros é exposto como caracterizando uma fase em que as experiéncias ainda
sdo possiveis.

A sociedade é apresentada como a sociedade das oportunidades o que
um dos sujeitos expressa dizendo que se trata de uma idade "ainda com
grandes hipéteses”. A relagio com o trabalho é atravessada por estas mesmas
condi¢des. No trabalho, estes sujeitos apresentam-se como os inovadores por
exceléncia; de uma maneira geral, o cardcter inovador é traduzivel em
investimento feito em nome de determinadas convicgbes; convicgdes relativas
A necessidade de se trabalhar de outra maneira com as criangas: ser mais
paciente e manter as criancas em actividade constante na sala de aula. Para
definirem esta sua relagdo com o trabalho distinguem-se favoravelmente dos
colegas mais velhos. _

A instabilidade no trabalho surge como um obstdculo ao investimento
pretendido. Esta instabilidade repercute-se nas rela¢des familiares (ser colocado
longe de casa impede o investimento profissional e cria instabilidade
emocional nas relacdes familiares); a referéncia as relagdes familiares é feita

ainda para frisar a situagdo de independéncia geral em relagio aos pais.
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Em geral, para este subgrupo de idade a vida é investida com uma
finalidade e com um estado de espirito optimista que lhes é facilitado pela sua
insercdo social, 0 que lhes permite ainda experimentar, persistir, ou mudar se
os obsticulos sdo consideraveis. O tom em que falam de si enquanto grupo de
idade é muitissimo positivo.

No 22 subgrupo a "relagdo consigo" pauta-se por uma sensacdo de
desajustamento (expressa no conflito entre os ideais da juventude e a adultez)
e simultaneamente de enraizamento.

O significado da relagdo com o mundo nestes sujeitos é de certa forma
sumarizado na UR “jovens, alegres e a amadurecer"”; este meio termo que
acarreta conflitos é, no entanto, vivido de forma extremamente positiva.

O enraizamento é expresso por uma maior consciéncia "do que deve
ser mudado" (2°B) e por uma maior capacidade de empreender realizagbes
eficazes ou competentes.

Se o desajustamento e os conflitos se saldam numa relagio com a
sociedade marcada pela consciéncia dos limites (que se recusam), ©
enraizamento permite uma relagio com o trabalho marcada pela clareza do
que se quer e pela vontade de mudar: "agora passamos aquele tempo em que
chegamos a realidade e era muito diferente do que tinhamos aprendido no
magistério; (...) depois mudamos, tentdmos adaptar-nos as colegas que tinham
mais anos de servigo; (...) agora ji temos experiéncia adquirida e vamos
escolher, vamos ver o que é mais proveitoso, mais rentavel; (...) sempre
tentamos fazer o melhor, mas agora com mais experiéncia temos uma ideia
mais concreta e pormenorizada do que somos capazes" (2°E).

As relagdes com a familia sdo marcadas pela estabilidade (de que alguns
se sentem culpados chamando-lthe "instalacdo”) e pela compreensdo, mais em
relacdo aos maridos que em relagdo aos filhos: "existe um maior equilibrio; eu
e 0 meu marido éramos muito independentes; a partilha do dia-a-dia no inicio
foi dificil, passimos muitas fases e depois chegdmos a uma conclusdo; é aqui o
nosso futuro" (29E); " no que diz respeito aos filthos, em relagdo ao
companheiro; aos 30 anos a mulher estd mais madura, tem outra aceita¢io das
coisas (...) até das falhas e das limita¢gdes do outro" (2°D).

As condi¢des de vida parecem ter alguma influéncia neste “estado de
espirito”: "primeiro queriamos isto e aquilo, era colocada ali e acold; agora o
que vai mudar € mais limitado" (29E).
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No 12 subgrupo a "relagio consigo" é marcada pela reconsideragdo de si
(é a fase do balanco em termos de realizagio ou frustragdo), por um sentimento
de maior adequacio entre o que se é para si e o que se é para os outros (o que se
expressa no termo “coeréncia") e de certa forma por uma nostalgia de outros
tempos (saudades) onde as referéncias ao envelhecimento fisico sdo
importantes.

Aparentemente o balango surge da consciéncia de se encontrarem na
fase da "altima oportunidade” (Sheehy, 1976), a qual é despoletada por sinais
fisicos ou factores ligados as actividades dos sujeitos: "saudades de ja termos
sido novos; faz-se uma analise do que ja se fez" (1° E); "é uma idade da vida em
que ja se passou assim um bocado o folguedo” (1° C); "é a fase propicia para a
pessoa tomar conhecimento de si (...), encontrar-se a si mesma" (12 D). Em
alguns casos "a idade da dltima oportunidade” é vivida com um sentimento
de realizacdo, que se manifesta numa maior eficicia nas acgfes resultantes da
experiéncia acumulada: "somos bem mais capazes agora do que antes; com
experiéncia é-se capaz de muito mais; uma pessoa com 20 ou 30 anos ainda se
estd a formar, a lancar-se, depois ja estd assente, com raiz e é capaz de muito
mais (...); ndo se comete tanta asneira" (12 C). Noutros casos esta mesma idade é
vivida com um certo desespero ou ansiedade: "um tanto ansiosas, tem a ver
com aquele que estd desmotivado, portanto enira a ansiedade, entram na fase
do que esta mal, pelo menos a mim acontece-me isso" (1°D).

De uma maneira geral é a idade em que se retira a Gltima "mascara”; a
referéncia & coeréncia vém neste sentido: “Somos mais coerentes com nos
préprios e com os outros; ajo mais de acordo com a minha maneira de ser e de
pensar; ndo ser levada por outras, ndo ser influenciada, fazer as coisas mais de
acordo consigo" (12 C). o

O sentimento de realiza¢io ou frustragdo, apés balango, esta patente nas
relacdes com o trabalho; ao contrario do que acontece nos restantes subgrupos a
definicdo positiva da relagdo com o trabalho ndo se faz com referéncias a
mudanca. O sentimento de realiza¢do no trabalho advém sobretudo de uma
relagio mais compreensiva com as criangas e por vezes com as colegas; nos
casos em que a relagdo com o trabalho é vivida de modo frustrante esta mesma
relacio com as criangas é a principal fonte de compensagbes: "eu acuso
demasiado desgaste; (mas) ha coisas na vida que para mim valem tudo; com as
criancas o balango é sempre positivo" (12 D). Neste caso a frustragdo no
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trabalho estd associada uma certa desvalorizagido de si, enquanto pertencente a
um grupo de professoras mais velhas, por relagio com a mudanga; os jovens
sdo entdo admirados porque mais abertos & mudanga, mais interessados e mais
optimistas e as colegas mais velhas criticadas por as ridicularizarem.

As relacdes com a familia sdo caracterizadas em termos de
compreensdo e tolerdncia; essa compreensdo faz-se notar mais em relagdo ao
marido e aos pais (que estdo no fim da vida) e pode acarretar uma diminuigio
da compreensdo para com os fithos; a compreensdo dos filhos é entdo
perseguida conscientemente na tentativa de "ndo se deixar envelhecer (...,
para continuar a par (...) e compreender os filhos" (12 E).

A relagdo com a sociedade é marcada pela "consciéncia dos possiveis"
ou por um maior realismo. O desinvestimento social a que alguns se referem ¢
acompanhado de um investimento em termos de posig¢do positiva perante o
mundo. Apés a tomada de consciéncia dos limites e da "desgraga do mundo”
"vé-se 0 mundo com menos ilusio, (de uma forma) mais realista; quando se é
novo vé-se tudo bem ou tudo mal, e o mal é uma desgraga; o amadurecimento
permite ver as coisas bem apesar das desgragas; ndo ver s6 a desgraga e as
guerras, ver as coisas bonitas; ver o mundo com bons olhos” (12 E).

5.4.4.2 -Grupos de pertenga e alteridade de sexo

Nos quadros que se seguem apresentam-se os resultados quantitativos
da analise de contetido relativamente aos grupos de pertenca e de alteridade de .
sexo.

QUADRO 34 - GRUPO DE PERTENGA DE SEXO: QUANTIFICACAO.

Categoria Total g:b;;];;t)os PO | Total de

12 2¢ 3¢ sujeitos
Rela¢do com a familia 5 4 5 14
Relaciio com o trabalho e a familia 4 4 3 11
Caracteristicas das mulheres 2 4 2 8
Relac¢do com o trabalho 2 3 1 6
Relagao com a sociedade 1 2 1 4
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QUADRO 35 - GRUPO DE ALTERIDADE DE SEXO: QUANTIFICAGAO.

Categoria Total :f;ﬁ;os POT 1 Total de

1% 22 3¢ sujeitos
Relagdo com a familia 4 4 4 12
Caracteristicas dos homens 2 3 2 7
Relagdes com o trabalho: ambicdo e prestigio 2 1 1 4
Relagdo com o trabalho e a familia 2 .- -- 2

A leitura dos quadros permite-nos concluir que todos os subgrupos da
amostra se referem ao seu grupo de pertenga sexual sobretudo em termos das
suas relacdes com a familia ou em termos da sua relacdo simultdnea com a
familia e com o trabalho doméstico e profissional; o grupo de alteridade de
sexo é também referido sobretudo em termos da sua relagdo com a familia.

Se a relagdo do grupo de pertenca com a familia é de uma forma geral
conotada positivamente, as relagdes simultineas com a familia e o trabalho s&o
mais negativas que positivas e a relagdo do grupo de alteridade com a familia &,
quase sempre, conotada negativamente (ver grelhas de andlise).

Nas relagbes com a familia os sujeitos referem-se sobretudo a posicdo
ocupada pelas mulheres na familia e s compensacdes que elas dai retiram. Na
familia, a mulher é vista como responsével pela educagdo dos filhos e pelo
bom ambiente familiar, onde se inclui o bem estar dos seus elementos, 0s
filhos e 0 marido. As mulheres sio apresentadas como tendo qualidades, que
se podem resumir A "paciéncia” e ao "altruismo", que fazem com que elas
sejam as mais préximas dos filhos e as principais criadoras de um ambiente
familiar "agradavel". A seguir apresentam-se alguns enunciados que
caracterizam esta apresentacao.

"os filhos de uma maneira geral recorrem mais as méaes nas suas
dificuldades e as vezes nem estio mais tempo com elas; sdio muito mais
pacientes" (12 C).

"ser mie é uma grande relagdo, um grande acompanhamento; pela
prépria vida as mies tém mais responsabilidades que os pais" (32 C).

"sdo muito mais ligadas aos filhos" (22 D).
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"ainda gostam de ajudar o marido; estamos sempre a ajudar e a facilitar
a vida de quem vive connosco; por mais cansadas que estejamos devemos
sempre mostrar boa disposicio” (32 E).

"a mulher é a base da familia (...); pode trabalhar em casa ou fora de
casa e ganhar menos, mas em casa é ela que luta, que aproveita, que corta, que
deixa de comprar coisas para si para o marido e os filhos andarem bem (...)
desiste para ela, quando é para o marido, os filhos, a casa nunca desiste" (3¢ D).

Como se nota nestes tltimos enunciados esta posigdo da mulher na
familia exige-lhe sacrificios: "eu acho que fago muitos sacrificios porque sou
mulher e mie; se fosse homem nio fazia" (12 B); "damos voltas e mais voltas;
sacrificamo-nos, as nossas vidas, as nossas coisas, 0s nossos trapinhos (coisas de
que gostamos) para que os outros se sintam melhor" (1% A).

De uma maneira geral estes sacrificios aparecem como fonte de orgulho
sendo as relacdes familiares, as que acarretam sacrificio, e nomeadamente a
relacio afectiva com os filhos, vistas como compensadoras: "eu crio as minhas
filhas porque gosto; se fosse 0 men marido a ter mais tempo eu acho que me
sentiria muito mal" (12 D); "as mulheres sido carinhosas com os filhos; ter
carinho para dar aos filhos é compensador" (22 D); "é um sacrificio
compensador (..); hd coisas da mulher que gosto muito de fazer (...) sédo
sacrificios compensadores; (...) podiamos ser mais mulheres (...) mas se néo
fosse assim n#o éramos tdo boas maes" (12 B); "prefiro eu fazer as coisas em vez
de pedir ajuda, pois o meu marido no fundo nio se nega a ajudar" (3° B)

A dependéncia em relagdo ao marido é vista como tendo origem mais
na "cabeca das mulheres" que em atitudes reais do homem.

Em suma, nas relacdes familiares as mulheres parecem néo prescindir
da sua "imagem tipica". Assim a relagdo simultdnea com o trabalho (doméstico
e profissional) e a familia é definida sobretudo em termos de "sobrecarga”: “a
mulher é responsavel a todos os niveis: tem o seu trabalho, a educacgdo dos
filhos, a casa" (32 E); "ndo se compreende; é dificil conciliar as coisas, escola,
casa, mie e outros assuntos (ir ao médico com os filhos) a que o homem ndo
liga; (...) perante o marido tem que fazer tudo na perfeigdo; néo pode abandonar
os filhos (...) e boa professora (ai eles ndo se metem mas nds proprias temos que
sentir isso); ha um grande peso quando se é isto tudo ao mesmo tempo” (3° C);
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"a mulher é explorada até onde der; tem o emprego, é mie, é dona de casa" (2°
A); "as mulheres, casadas ou solteiras, chegam a casa e ainda tém que fazer o
trabalho tipico das mulheres” (22 C); "trabalhar, por um lado torna a mulher
independente, por outro, sobrecarrega-a" (12 D); "ja viu tantas coisas em que
tém que se desdobrar durante todo o dia; quer ser igual ao homem (no
trabalho) e luta por isso; mas para além disso tem muito mais que fazer" (12 C).

As estratégias propostas para fazer face a esta sobrecarga sdo de varios
tipos; trabalhar muito, o que implica dinamismo, actividade e control
emocional "para ndo descarregar”; "desleixar” o trabalho de casa no dia-a-dia
indo aos pormenores s de vez em quando, ou entdo, dispender energias em
casa e na escola equitativamente; "desleixar" o trabalho profissional ("desde o
dia em que a mulher resolveu assumir ser mie de familia ndo se deve
preocupar com O sucesso; um sucesso moderado, sem demasiada ambigdo; eu
acho que tem que haver uma opg¢do, ou familia ou trabalho” (1° B); "hoje
dedicamos demasiado tempo a profissdo porque queremos fazer o melhor; (...)
nio percebemos que estamos a renegar o papel de mée" (2° E)); ou ainda criar
estruturas sociais que evitem a sobrecarga da mulher e mentalizar 0 homem
para assumir mais responsabilidades.

Em alguns casos a sobrecarga é vista como resultando no
desenvolvimento de uma capacidade nas mulheres, a capacidade de
organizac¢do: “a mulher porque lhe é exigido, acaba por ter um papel mais
amplo e organiza-se melhor; (...) neste aspecto a mulher é muito superior aos
homens" (12 D).

E por relagio com a sobrecarga que as relagdes com a sociedade sdo
referidas em termos de discriminacéo e incompreensdo: "a culpa é da maneira
como o homem é visto na sociedade" (1* B); "por mais que lutem (as
mulheres) sdo 0s homens que ascendem aos lugares de chefia" (22 A).

Mas é sobretudo a incompreensdo que se referem a maior parte dos
sujeitos: "em termos pessoais e profissionais a mulher continua a ser
incompreendida pela sociedade em geral; (...) é dificil fazer entender aos outros
que para fazer o que eu quero tenho que abdicar um bocadinho do papel de
made; (...) 0s meus pais nunca ficaram com a minha filha para eu poder fazer
outras coisas, ("tu até nem precisas disso para nada)" (2° A); "ndo ha
compreensao ... a mulher tem que ser perfeita” (3° C).
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Por esta razdo, para alguns sujeitos o facto de as mulheres se
preocuparem "com o que 0s outros pensam" é negativo. Outras afirmando que
"a sociedade ndo tem o direito de impdér & mulher tanta obrigagido”
reconhecem "a sociedade ndo impde; a mulher se quiser liberta-se delas; mas ja

nio era tdo boa mae, tio boa dona de casa; ja ndo era tdo boa" (12 B).

56 6 sujeitos se referem ao trabalho profissional das mulheres em si
mesmo, sendo 3 destes sujeitos do 2° subgrupo. A referéncia ao trabalho
profissional assume duas vias preferenciais que se expde nas subcategorias. Na
primeira realga-se a importancia de algumas caracteristicas especificas das
mulheres no desempenho do trabalho docente (a sensibilidade, a paciéncia e o
ser agradavel) e na segunda o modo negativo como as mulheres
desempenham o trabalho sendo mais frequentes as referéncias ao trabalho
docente. Esse modo negativo é caracterizado em termos de passividade, no 2¢
grupo, e em termos de descrenca na mudanga no 12 subgrupo. Surge de novo a
referéncia a idade: "os colegas mais velhos ndo créem na mudanga, nas coisas
novas (pensam, eu ja ensino bem); até tém medo das coisas novas" (1° D).

56 um elemento se refere ao desempenho da mulher no trabalho néo
docente: "(as mulheres) vao as vezes até ao limite para provar que sdo capazes;
(...) as vezes sinto um medo generalizado que néo sei explicar, tenho medo de
ndo conseguir; adorava ter um negdcio meu e tenho medo de nédo conseguir;
(...) trabalho para além da minha capacidade fisica e psiquica com medo de
mostrar incapacidade; (...) o homem ndo, faz isso por ele mesmo; (as mulheres)
nio se lembram que o cansago é natural; o que é essencial é a capacidade de
trabalho e ndo o sacrificio" (22 C).

Sao também poucos os sujeitos que se referem & relagdo com o trabalho
por parte dos homens, ou as relacdes destes com a familia em fungdo do
trabalho profissional. De qualquer modo a relagio dos homens com o trabalho
é vista em termos de ambicdo e prestigio. Trabalhar é o que os homens fazem e
fazem bem: "trabalhar de manh3, A tarde e & noite; também ndo fazem mais
nada, ao menos que trabalhem para ter dinheiro e sucesso; (...) o trabalho para
eles requer mais esforco; eu seria uma porcaria duma mulher se fosse assim;
depois ndo havia tempo para o resto" (1° B). Por estas razdes algumas
mulheres, de certa forma, "aceitam" que os homens se preocupem pouco com
a vida familiar: "esforgam-se imenso por ter sucesso e dinheiro; talvez por isso
cheguem a casa e sejam mais egoistas, porque vém cheios de trabalho e
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preocupagdes” (12 B). Outras admiram-nos pelo seu dinamismo e capacidade
de inovagdo no trabalho. Mas a maioria dos sujeitos refere-se aos homens em
funcdo da sua relagio com a familia. Se a mulher era vista como a principal
responséavel pela educacéo dos filhos e pelo bom ambiente familiar, os homens
sdo vistos como os chefes autoriarios da familia; a mulher é responsavel pela
familia, os homens: "mandam” na familia. A sua contribuicdo para o ambiente
familiar é vista como bastante negativa. A presen¢a dos homens na familia é
ainda vista como fonte de sentimentos de afecto positivo ou negativo; mas
nem sempre o afecto esperado é conseguido.

No que se refere a educagdo dos filhos e ao trabalho doméstico a relagéo
do homem com a familia é marcado pela auséncia. Se estd em casa e ndo esta a
trabalhar o homem 1é o jornal ou vé televisio e ndo quer que os filhos o
incomodem. Por vezes nio sé ndo arrumam como sdo desarrumados. Esta
situagdo é vista pelas mulheres com alguma revolta.

54.43 - Grupo de pertenca ocupacional

No quadro que se segue apresentam-se os resultados quantitativos da
anélise de contetido no que se refere ao grupo de pertenga ocupacional.

QUADRO 36 - GRUPO DE PERTENGA OCUPACIONAL: QUANTIFICAGAO.

Categoria Total Sduebsgt;‘]:;(t)os PO" 1 Total de

1¢ 2° 3¢ sujeitos
Relacdo com a mudanga no trabalho 4 5 4 13
Relacao com os alunos 4 3 4 11
Relac@io com o trabalho em geral 3 3 3 9
Relacio com as colegas 3 3 2 8
Principios orientadores 2 1 2 5

A leitura do quadro permite-nos dizer que a quase totalidade dos
sujeitos se refere ao seu trabalho profissional enquanto atravessado pela
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questdo da mudanga; a categoria relagio com a mudanga no trabalho € aquela a
que mais sujeitos se referem; segue-se-lhe a relacdo com os alunos e depois a
relacdo com as colegas e com o trabalho em geral enquanto dotado de
caracteristicas especificas.

E na primeira destas categorias que surgem mais UR qualificadas nio s6
como negativas mas também como egomorficas, entretanto é na relagdo com
os alunos que as UR apresentadas sdo maioritariamente egomorficas e
positivas.

Na categoria relagdo com a mudanga no trabalho encontram-se trés
subcategorias.

Na subcategoria "resignagdo” encontram-se enunciados de sujeitos de
varios subgrupos que se referem sobretudo a uma incapacidade de contestagéo
e reivindicacdo das professoras em relagiio as autoridades escolares: inspecgio,
delegacdo escolar e poder politico.

Na subcategoria “acomodagdo” encontram-se enunciados que se
referem a rotina e ao tradicionalismo com que as professoras continuam a
desempenhar o trabalho directo ou indirecto com os alunos.

Na terceira subcategoria encontram-se enunciados que se referem as
condi¢Bes a serem consideradas para lhes facilitar a mudanga e as condigGes
actuais que lhes dificultam a mudanga; nestas condi¢Ges incluem-se a formacio
e algumas condigOes sociais gerais.

Aos enunciados relativos a "resignagdo” perante as autoridades parece
estar subjacente uma certa "resignagdo aprendida” que leva os sujeitos a nédo
reivindicar porque ndo vale a pena; "eu até entendo, a gente habitua-se a que
funcionario publico ndo pode dizer nada que nio é aceite e cala” (1° B); "nédo
adianta exigir; isto no fundo é uma revolta que ndo leva a nada; tento
combater isto mas ndo adianta nada" (22 D); "ndo nos damos ao respeito e
todos nos pisam; sinto-me revoltada, mas como contratada ndo posso fazer
nada" (32 B). A resignacao surge também como uma forma de evitar o conflito:
"ser assim facilita-me a vida; & uma maneira de ter menos conflitos; acabamos
por nos resignar para ndo criar problemas" (1° B); "sdo tolerantes por
arrastamento, conveniéncia e comodismo; ndo vale a pena fazer nada e
acomodam-se a situagdo” (3° D).

Na subcategoria "acomodagao" alguns enunciados referem-se ao modo
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"sempre igual" como as professoras desempenham o trabalho directo com as
criangas, ou porque sempre trabalharam assim, ou porque tendo conseguido
realizar um certo modelo de ensino, ai ficaram, fixando-se: "ensina-se como se
aprendeu no inicio da carreira e como sempre se ouviu falar; o método €
tradicional" (32 C); "acaba-se o curso e ndo se faz mais nada, ensina-se como ja
se sabe e 0 que surge, sem preparar, sem procurar saber mais" (12 B); "alguns ja
tém tudo, tentam dar uma imagem de organizacio e eficicia que é falsa; no
fundo estabilizaram ali; a introdu¢do de uma coisa nova deita-lhes tudo a
perder” (32 A). Outros enunciados referem-se 2 lassiddo com que os professores
encaram o trabalho docente que vai para além desse trabalho rotineiro e
directo com as criangas: "as iniciativas (...) cansam-nos; nao se encetam
contactos, ndo se abrem ao meio (ndo sabem que as escolas foram feitas para o
publico); tudo o que se faga como vindo para além cansa muito; deixa-se tudo
como estd porque vai dar muito trabalho; a propésito da reforma ha quem diga
que vai continuar na mesma" (2° C); "hd professoras que cumprem as suas
horinhas e ndo se preocupam mais" (12 C).

As condigdes mais referidas pelas professoras como obstaculos a
mudanca sdo: a auséncia de formacio, ou a desadequacdo da formagdo as
necessidades das professoras (necessidades que dizem respeito ao "como
ensinar uma crianga que tem dificuldades" em aprender), ou ainda, o modo
desinteressado como a maioria dos professores encara a formacédo: "(mesmo
quando vdo aos cursos)vio para 14 dormir; jo vdo para la sem disposigdo de
aprender, e (depois) dizem que nio se acreditam naquilo” (12 B)); o desinteresse
geral da sociedade pelo saber e pela cultura que faz, nomeadamente, com que
nio se cuidem as estruturas sociais necessérias a insercdo social das criangas; a
extensdo dos programas e a sua centragdo em aquisi¢des intelectuais que faz
com que sobretudo as professoras mais novas ponham em divida a eficacia e o
sentido das suas tentativas inovadoras; o facto de a maior parte das colegas
encararem mal as mudangas; 0 medo das professoras em falarem sobre os
problemas no seu trabalho; e, finalmente, o facto de os defensores da mudanga
a apresentarem de uma forma pressuposta e demasiado rigida e estabelecida.

Um elemento do 32 subgrupo refere-se ainda 4 formagio inicial como
obstaculo ao prosseguimento da inovacdo: "a formagdo inicial ndo previu a
falta de material e de condi¢des de trabalho; no magistério (sd) vimos escolas
espectaculares; na realidade ha um choque; ha ali um buraco enorme entre 0s
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nosso ideais e as condi¢bes concretas que ndo sabemos como ultrapassar" (3°
A).

As condigdes facilitadoras da mudanga mais apresentadas sdo as
seguintes: a oferta de formacé@o e a adequagio da formacio as situagbes em que
os professores trabalham; dar condigbes materiais as escolas criando,
nomeadamente, as areas escolares; a criagdo de 4reas escolares permitira
também que as professoras interessadas em mudar se unam ultrapassando a
soliddo e a marginalizacio a que sdo votadas; o interesse da sociedade pela
escola primaria; e, finalmente, a existéncia de "deixas" para a mudanga que
permitissem ver a luz mesmo que ao fundo do tinel.

As professoras da amostra referem-se ainda a algumas condices
pessoais que facilitam a inovagdo que se sintetizam no seguinte enunciado:
“ser corajoso, forte, enfrentar, ouvir a critica e seguir em frente; ter coragem de
correr o risco, aceitar as criticas e voltar a fazer e aprender; é preciso ser assim,
para se conseguir alguma coisa" (12 D).

Na relacio com os alunos distinguem-se duas subcategorias: a
dimensdo pedagdgico-didactica e a dimensdo sécio-afectiva. O nudmero de
sujeitos que se referem a uma e a outra é semelhante (embora superior na
segunda) assim como o ntimero de sujeitos de cada subgrupo.

De maneira geral nota-se que a dimensdo pedagégica e didactica do
trabalho directo dos professores com as criangas se alia a dimensédo sdcio-
afectiva que é referida independentemente da prossecugdo de objectivos de
aprendizagem e formacdo. Entretanto, na dimensdo pedagégico-didactica,
conseguir que as criangas adquiram o saber transmitido pelo profesor e passem,
é o objectivo fundamental: "a fungdo do professor é proporcionar saber” (12 D);
"a nossa missdo ¢ ensinar; transmitir pelo menos os conhecimentos
obrigatérios de um ano; temos um programa a cumprir e sentimos uma certa
vaidade se o aluno sai bem preparado das nossas méos; € uma coisa que temos
que fazer, é uma funcio da escola, ensiné-los bem" (12 C).

Mas o modo de prosseguir este objectivo é diferente; a compreenséo e o
conhecimento da crianga nas suas caracteristicas sociais e afectivas € agora uma
condicdo prévia a uma boa transmissdo-aquisi¢do de conhecimentos: "é preciso
conhecé-las e compreendé-las para depois poder trabalhar com elas" (1* C). Dar
a matéria de uma forma agradivel ou até divertida, recorrendo a histérias ou
materiais diversos é também uma dessas condi¢des, pois torna a escola um
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lugar onde se gosta de estar; “"tentar dar as coisas 0 melhor que se pode para
agradar aos alunos, para que a escola nao seja vista como obrigagdo mas lugar
de prazer; fazer jogos, trabalhos, atingir os objectivos mas de outra maneira; a
propésito da matéria contar uma histéria divertida® (32 E).

Qutros enunciados desta subcategoria referem-se ao facto de a fungédo
do professor ser também a de promover o desenvolvimento integral da
crianca. Na maioria dos enunciados esta dimensdo sendo afirmada ndo é
especificada. O seguinte enunciado é uma excepcdo: "nédo é s ler, escrever e
contar, é despertar interesse por tudo, para criar oportunidades; para aumentar
as probabilidades e as oportunidades” (3°A).

A major parte dos enunciados da subcategoria "dimensdo sécio-
afectiva" refere-se a relacdo dos professores com a crianga em termos de
assisténcia social. Esta assisténcia social pode estabelecer-se através do papel
afectivo que nos dias de hoje os professores desempenham com as criangas: "a
crianca tem necessidade de ter na escola o que ndo tem em casa; para alguns o
professor é o tnico elemento afectivo que tém" (2° C); "os mitdos descarregam
na escola os problemas que tém em casa; sdo todos carentes, sem carinho em
casa; (0s professores) devem ser compreensivos e pacientes” (32 B); "o professor
chega a conhecer melhor a crianga que os pais; damos ao aluno a protecgido que
damos a um filho até a idade em que ele precisa; (...) penso na crianga que tem
muitas dificuldades; que sozinha durante todo o dia vé na professora a
segunda mde; a crianca passa muitas horas connosco; se ndo somos nés a
protegé-la anda muito a deriva"” (1¢ C). Pode também estabelecer-se através de
um apoio social as condig¢des das criangas: "j4 ndo é sé a parte pedagdgica, é
também a vertente social; damos roupa" (2° C); "damos-lhes roupa, as vezes
até dinheiro, preocupamo-nos com a alimentacio deles; se tem o sapato roto, a
gente preocupa-se" (1¢ C); "conheco colegas que pagam o passeio escolar as
criangas" (3° B).

Por vezes, a assisténcia social traduz-se em acc¢do social: "temos uma
vertente social; damos-lhes roupa, vamos a junta" (22 C); "alertamos os pais, as
autoridades, as institui¢gdes para salvar uma crianga" (12 C); "ndo estdo ali s
para ensinar; (estdo também) para resolver problemas com os pais e a
comunidade" (3° E).

Se nos centrarmos na categoria relacio com o trabalho docente
enquanto dotado de qualidades especificas verifica-se que a "harmonia"




291

apresentada na categoria a que acabamos de nos referir é apenas aparente. De
facto o trabalho docente n3o sé é visto como exigindo um esforgo exagerado da
parte dos professores, como também é fonte de um forte sentimento de
descompensac¢do nos professores. A descompensacido surge porque o professor
tem que trabalhar muito para conseguir muito pouco, as vezes nada. O
objectivo é conseguir que os alunos aprendam, por um lado, e que os alunos
gostem deles, por outro lado; por vezes s6 o segundo é conseguido; outras
vezes nem um nem outro; outras vezes, ainda, mesmo o que € conseguido nado
é reconhecido. Surge entdo o "cansaco", a "desilusdo”, a "desvalorizacdo" e a
vontade de "fugir para longe": "o que fazemos é apenas por amor aquilo que
fazemos pois ndo somos minimamente compensados” (2° A); "é duro,
sacrificamo-nos, lutamos e sentimo-nos impotentes” (1¢ C); "damos tudo o que
temos para conseguir um minimo: s6 com um trabalho muito esforcado se
conseguem resultados que muitas vezes ndo sdo os melhores" (12 B), "trabalha-
se, trabalha-se e é s6 aquele bocadinho que chega as criangas; é frustrante,
chega-se ao fim do ano e ndo se conseguiu, talvez ndo se trabalhe como deve
ser" (12 D); "parece que ha sempre trabalho que falta; chego ao fim do ano e néo
sei se consegui; (...) trazia tantas ideias, esforco-me tanto e ndo consegui por
nada em pratica; (...) investe-se ao maximo, consegue-se 0 minimo e fica-se
com um enorme vazio; a Ginica compensagdo que temos é os mitidos gostarem
de nés" (32 A); "o professor investe muito na classe; se a classe ndo quer saber
desanimam" (3% B).

As razdes apresentadas pelas professoras da amostra para o caracter
inevitavelmente esforcado do trabalho docente sdo as condi¢des de trabalho,
condigbes onde se incluem as desigualdades sociais e culturais: “"sem termos
muitos elementos (condigdes) tentamos superar a familia e 0 mundo" (22 C).

Na categoria "relacdo com os colegas” encontramos duas subcategorias:
numa afirma-se a existéncia de desunido entre colegas e na outra afirma-se a
existéncia de competigdo. O motivo da competi¢do é sobretudo a necessidade de
reconhecimento de competéncias ligadas & mudanga nos modos de trabalho
directo com as criangas: "sem haver competi¢do no ensino, sdo competitivas;
escondem elementos de trabalho; ndo gostam do trabalho em grupo para ndo
mostrar o que quer que seja, 0 bom e o mau" (12 C); "ridicularizam as colegas
em pequenas coisas para mostrar que sio melhores; gostam de fazer floreados
para mostrar que sio mais que as outras” (32 E); "guardam para si o que fazem e
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aprendem de novo" (2° E). Esta competigdo faz-se sentir sobretudo em relacédo a
colegas "diferentes”, leia-se, que querem fazer "coisas novas™ "tive problemas
por ter um método muito diferente; (...) querer fazer diferente é visto como
exibicionista; (...) hé colegas com ideias bonitas mas hd sempre quem corte; (...)
as colegas mais velhas ha poucas coisas que gostam de fazer" (3° A); "as vezes
somos vistos como quem se quer evidenciar; um elemento que é diferente é
apontado, rejeitado e posto a parte; se nédo fizerem nada é melhor; ndo é uma
rejeicdo aberta é uma certa distdncia” (1 D); "(os professores sdo pouco unidos),
entdo em relagio a um elemento que saia do comum a dificuldade é ainda
maior” (1¢ B).

A auséncia de unido é o pano de fundo em que se jogam rivalidades e
competicdes. De uma maneira geral, os enunciados da subcategoria existéncia
de desunido afirmam que os professores nao se unem nem para trabalhar, nem
para reivindicar e, embora formem um bloco quando é preciso (sobretudo
conira outros colegas), entre si ndo hid amizades: "quando alguém levanta a
voz nio tem apoio nenhum; sdo cobardes e continuam o medo; o apoio néo é
activo nem passivo; (...) o portugués nio foi preparado para o trabalho de
grupo, tem dificuldade em se unir" (1° B); "as colegas nédo se unem para fazer
grandes coisas; (...) aparentemente sao unidas mas sdo desunidas” (3° A); "ndo
ha grandes amizades dentro das escolas; algumas trabalham ha tanto tempo
juntas e s6 ndo dizem mal umas das outras porque ndo devem; formam bloco
contra alguém quando é preciso mas ndo sido amigas umas das outras; sinto
uma tristeza tdo grande que nem sabe" (22 C); "as professoras sdo muito
prepotentes em relagdo as colegas; eu fui muito maltratada por colegas” (2° B).

Alguns elementos da amostra referem-se, ainda, aos principios por que
se orientam na sua ac¢do docente. Neste aspecto a maioria refere-se ao
principio da responsabilidade social e algumas referem que no seu trabalho os
professores se devem reger por valores pessoais intrinsecos e ndo por normas
externas. De uma maneira geral, na categoria "principios orientadores" os
professores que a ela se referem expdem o que é para eles ser competente: por
um lado, ser bom professor ndo é ser bom funcionério e, por outro lado, ser
bom professor é sobretudo conseguir que as criancas sejam, mais tarde, bem
sucedidas socialmente. A maior incompeténcia é ndo fazer valer as capacidades
das criangas: "o essencial é ndo deixar de atingir o nivel de que as criangas sao
capazes" (12 D). Por isso ser competente "ndo é cumprir leis e ensinar a ler, a
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escrever e a contar mesmo de forma agradavel, é fazer tudo o que esta ao nosso
alcance para dar a mdo aos que ndo conseguem e depois conseguir” (12 D).

5.5. Interpretagao

A descricdo dos resultados da andlise de contetido, que fizemos com o
objectivo de elucidar a significacido seméntica do repertério seméntico de
identidade da amostra estudada, vem ao encontro das informagdes que nos
foram fornecidas, quer a partir do espago elementar da identidade, quer a partir
do microcosmos social. Assim a interpretagdo que se segue corresponde ao
conjunto de dados produzidos nesta fase do nosso trabalho empirico.
Gostariamos de notar, como ji referimos na introdugio a este capitulo, que
embora utilizemos um tom, por vezes, afirmativo, a nossa andlise é apenas
um exercicio e as nossas conclusges ndo sdo mais que orientacdes possiveis.

A andlise efectuada resulta de certa forma numa estrutura de
significados relacionados ou num modelo de compreensio de aspectos da
identidade docente do grupo de professoras em amostra.

Os resultados inerentes ao grupo de idade demonstram, ndo sé que a
idade é uma dimensdo saliente da identidade dos elementos da amostra, mas
também que, no trabalho, esta saliéncia da idade se traduz em modos
diferentes de encarar a mudanca e a relagdo com os alunos e em acusagdes,
sobretudo entre "professores mais novos" e "professores mais velhos",
exactamente no que diz respeito as relagdes com a mudanga no trabalho e com
os alunos; os "mais novos" estioc mais abertos a mudancga e sdo mais
agradaveis com os alunos. Entretanto a estabilidade material e emocional nas
relacBes familiares é superior nos "mais velhos".

As informagdes recolhidas relativamente ao grupo de pertenca e de
alteridade de sexo permitem-nos dizer, por um lado, que a maioria dos
elementos da amosira define a sua identidade de género em funcdo das suas
relagGes familiares. O modelo ideal ai apresentado corresponde ao esteredtipo
de "fada do lar: a mulher sente orgulho em ser mais responséavel pela educagéo
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dos filhos do que os homens e em “sacrificar-se" em nome do bem-estar "dos
seus” e da criagdo de um bom ambiente familiar. Nao prescinde das tarefas e
das compensagBes inerentes a esse esterebtipo, por razbes em que 0 pessoal e o
social se confundem. Sentindo a sobrecarga, as mulheres adoptam estratégias
para a confrontar que raramente pdem em causa a divisdo desigual do trabalho
familiar; o esterebtipo acima referido parece dificultar-lhes o assumir do
conflito ou até a sua identificagdo. Entretanto, culpabilizam-se e acusam-se pelo
modo passivo e pouco inovador como desempenham o seu trabalho
(sobretudo "as mais velhas"), enfatizam nesse desempenho as caracteristicas
positivas também enfatizadas nas rela¢des com os filhos, a0 mesmo tempo que
valorizam nos homens o modo activo e inovador como desempenham o seu
trabalho. Se dos homens se espera ambicdo e prestigio pelo trabalho, as
mulheres recomenda-se um sucesso moderado.

P

Mas mudar no trabalho é a principal questdo para as professoras.
Reconhecendo-se incapazes de mudar, culpabilizam-se por serem pouco
reivindicativas e muito passivas e acusam-se a si, mas sobretudo acusam as
professoras em geral de manterem, no desempenho do seu trabalho, formas
tradicionais e rotineiras. As relagbes entre colegas, vividas como negativas e
marcadas pela desunido e pela competicdo, parecem ser atravessadas por
aquelas culpabilidades e acusacBes dos "mais velhos” em relagdo "aos mais
novos": uns sdo o simbolo da tradicdo e os outros s3o o simbolo da inovagéo;
uns sio os representantes de um saber, 0s outros de outro saber. Mas todos, de
uma forma geral, continuam a sentir-se competentes na medida em que
possibilitam aos alunos a aquisi¢do de saberes que lhes permitam "passar”, ou
pelo menos ndo serem mal sucedidos no seu futuro por "desleixo" dos seus
professores. Sob novas formas, o critério de competéncia é ainda definido no
seu modo tipico. E neste quadro que as acusacdes e culpabilidades adquirem
todo o seu sentido.

Sem o dizerem abertamente uns aos oufros - evitando conflitos e
acusagdes - as professoras consideram que os resultados do seu trabalho sdo
minimos (mesmo quando o seu esfor¢o é maximo), sentem-se mal por isso e
desinvestem o trabalho também por isso. As criangas sdo a principal fonte de
compensagdes e investimento; as professoras valorizam-se pelas suas novas
relagdes com as criancas, onde a dimensdo sécio-afectiva e formativa assume
particular relevincia; a mudanga nas escolas e nos professores parece
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manifestar-se ai.

Vistos no seu conjunto, estes resultados permitem-nos esbocar um
modelo de compreensido da identidade docente.

Apesar do caracter diverso e mutante da estrutura social que acentua
nos professores a mudanga como ideal, a representagdo social relativamente ao
ensino de criancas pequenas parece manter no seu nicleo uma definigéo
tradicional de saber, a tnica capaz de estabelecer coeréncias com outras
representacdes que persistemn em relacdo a outros sucessos escolares,
profissionais e sociais; como referimos com Gilly (1989) as mudangas nas
escolas exigem outras mudancas sociais que estdo longe de se verificarem.

A énfase dada & mudanca enquanto ideal e a persisténcia da coeréncia
de uma definicdo tradicional do saber é fonte de mal-estar para os professores
nio sé enquanto pessoas e grupo, mas também enquanto pessoas identificadas
a grupos diferentes dentro do grupo; de facto, nas escolas, os grupos de idade
(os "mais novos" e os "mais velhos") tornam-se grupos mutuamente
pertinentes, no sentido que lhes é dado pela teoria da identidade social de
Tajfel, na medida em que se representam e séo representados como detentores
de diferentes modelos de educacgédo e ensino.

A fraqueza do sentimento de auto-eficicia de uns e outros apenas
aumenta o cardcter competitivo dessas relagdes que tendem a proteger, pela
afirmacdo das identidades sociais, as identidades pessoais ameacgadas.

Mas, se a defini¢do tradicional de saber ocupa ainda o nicleo da
representagido social do ensino de criangas pequenas, os nossos resultados
permitem-nos considerar que talvez os elementos periféricos dessa
representacdo, ligados a relagdo com as criangas, se encontram em modifica¢do
ou ja modificados. De facto, 0 modo sécio-afectivo como agora se definem as
relagbes com as criangas releva de uma defini¢do do professor enquanto pessoa
que se distancia daquela que tradicionalmente acompanhava a defini¢do de
professor enquanto agente de saber.

Curiosamente, nesta nova defini¢do enfatizam-se caracteristicas
socialmente e pessoalmente aceitiveis para as mulheres. Talvez por isso a
mudanca se tenha efectuado primeiro a esse nivel. Talvez por esta mesma via
outras mudangas se venham a verificar nos contextos profissionais e
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familiares das mulheres professoras.

6. CONCLUSOES

As conclusdes a tirar do estudo empirico que acabamos de apresentar
prendem-se necessariamente com os objectivos por nds prosseguidos na sua
elaboragdo e com as estratégias adoptadas para esse efeito, mas também com os
resultados por ele, entretanto, fornecidos.

Os resultados conseguidos através da aplicagio do MISPE (R)
permitiram-nos saber qudo consonante e dissonante era a nossa pequena
amostra em relagdo a outros grupos de professores ja estudados; a discrepincia
de alguns dos resultados af verificados - que se podem explicar pelo modo
como foi constituida a amostra e/ou pelo "ambiente de reforma” que se vive
desde ha alguns anos em Portugal - ndo é uma discrepancia de tendéncia mas
uma discrepancia de intensidades. De facto, a nossa amostra apresenta-se
semelhante a outras em termos de tendéncias, embora demonstre uma maior
intensidade nessas tendéncias. As explicagbes possiveis para esse efeito nédo
deixam de se constituir em indica¢des importantes para o procedimento
empirico a adoptar em estudos posteriores.

O facto de os resultados conseguidos com o MISPE(R) nos
possibilitarem concluir que, em termos de tendéncias, a nossa amostra nédo era
muito diferente de outras permitiu-nos, entretanto, encarar como
minimamente aceitdveis as orientagdes fornecidas pelo IIP. Mas a aplicagdo
deste Inventirio sugere-nos também importantes indica¢des para estudos
futuros.

Algumas dessas indicagdes referem-se a confirmagdo da correccido de
algumas das nossas opg¢des tedricas e metodoldgicas de pesquisa. De facto, o IIP,
ao dar-nos uma caracterizac@o da identidade dos professores da amostra no seu
contexto ecoldgico, expondo-nos a trama subjacente a transformacdo e a
reprodugdo das prdticas profissionais, demonstra-nos que as abordagens

tedricas e metodoldgicas empregues no dmbito dos estudos do mal-estar
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docente para dar conta da crise de identidade docente encobrem (ndo deixam
suficientemente visivel) o cerne da identidade docente que é de caracter
psicossociolégico.

Utiliz4-lo como instrumento de estudo da identidade docente parece-
nos adequado ndo sé por essa razio mas também porque, oriundo de uma
teoria que no fundo integra os elementos mais importantes das outras teorias
da identidade apresentadas neste trabalho, torna, por si s6, visiveis dimensdes
capitais da identidade docente.

A este propésito devem, no entanto, ser levantadas algumas questdes.
De facto com o IIP, quer a recolha de dados quer o seu tratamento sdo
extremamente morosas, o que notamos mesmo com as adaptagles que
realizdmos. Este aspecto torna-se ainda mais importante se tivermos em conta,
tal como se demonstrou na constitui¢io da nossa amostra, que a recolha de
dados a partir da populagdo docente é dificil, ndo sé em termos logisticos mas
também no que se refere aos riscos de enviezamento nos dados recolhidos.

No entanto, quaisquer que sejam as alternativas ou as adaptacdes
metodolégicas a adoptar, elas devem dar conta do que a aplicagdo do IIP nos
demonstrou ser capital para a compreensio da identidade docente: a
interligacdo entre as representagtes dos grupos de pertenga de sexo, de idade e
de ocupagdo, que se traduzem nas professoras em modos de ser e de saber
particulares.

A interpretagdo dos dados do IIP permite-nos também concluir sobre a
pertinéncia dos trés conjuntos de teorias da identidade que expusemos neste
trabalho e retomar a hipétese que avangdmos no final do segundo capitulo,
segundo a qual a crise de identidade docente se enquadraria numa fase de
transformagdo paradigmética que se faz sentir nas sociedades ocidentais, onde
se tende a desconstruir defini¢des tradicionais de saber e de ser pessoa e a
construir novos modos de ser e saber. A este nivel o estudo que efectudmos
permite-nos, por um lado, considerar a importancia destas duas dimensdes nas
defini¢des da identidade docente, e por outro lado, entrever que a mudanga
pode ser mais fAcil a partir dos modos de ser.




CONCLUSOES FINAIS
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Com o trabalho que agora se finaliza pretendemos contribuir
para a compreensdo da identidade docente, utilizando o préprio
conceito de identidade, com vista a delineacio de estratégias globais
para a sua promog¢ao.

Dado o estado da investigacio no Ambito do tema, dada a
natureza do problema que lhe subjaz ¢ dada a diversidade de facetas

em que a identidade € estudada atingimos esse objectivo adoptando
estratégias de pesquisa progressivas e articuladas.

Num primeiro momento, identificimos a problematica central
inerente a crise de identidade docente utilizando -para esse fim a tnica
linha de investigagdo existente sobre o tema, a do mal-estar docente.
Ai constatdmos que a crise de identidade docente, que se expressava
em rotina na accdo docente, estavam subjacentes males de estima de
si e de reconhecimento de si pelos outros cuja origem devia ser
preferencialmente procurada na estrutura social actual e seus
simbolos. Ao fazermos esta leitura da crise de identidade docente
distancidmo-nos dos estudos do mal-estar docente onde, em termos
teéricos e metodolégicos, se tende a dar uma é&nfase excessiva aos
contextos escolares. '

Identificada assim a problemdtica central da crise de identidade
docente tratava-se, de seguida, de escolher, no ambito dos estudos
actuais da identidade, um dominio metatedrico adequado a essa
problemdtica. O percurso de investigagdo levou-nos a constatar ndo sé
a correspondéncia entre ela e as reflexSes metatedricas actuais no
estudo da identidade em psicologia social, mas também que, entre as
principais tendéncias de pesquisa nesse dominio, se encontrava .a
opcdo pela interacgdo do individual e do social que ndo se restringia as
relagdes interindividuais mas incluia a estrutura social. De forma mais
determinante permitiu-nos ainda considerar: por um lado, que a crise
de identidade docente participaria de outras crises de outras
identidades nas sociedades ocidentais actuais cuja origem primeira se
encontraria na transformagfo paradigmitica que estdo a sofrer, hoje
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em dia, nessas sociedades, as definiges de pesssoa e de saber; por
outro lado, que seria essencial para compreender a crise de identidade
docente seria, pelo menos numa primeira fase, aquilo que nela era
comum a outras crises de identidade.

Estava assim definido o dominio teérico adequado 2
compreensdo da identidade docente. O quadro de referéncias por ele
gerado permitiu-nos limitar a nossa pesquisa no dmbito do conceito de
identidade a perspectiva psicossociolégica (Lipiansky, 1992) ou
psicossocial (Baugnet, 1991).

Num terceiro momento tratou-se de aprofundar a compreensio
da identidade docente com vista 2 delineagdo de estratégias de
promogdo da identidade docente percorrendo trés dominios tedricos
diferentes, igualmente enquadrdveis na perspectiva de abordagem
referida e que se poderiam manifestar diferentemente relevantes
para aspectos diversos subjacentes A crise de identidade docente:
debrugdmo-nos, numa primeira fase, sobre a identidade no contexto
das relagBes Self e estrutura social; numa segunda fase sobre a
identidade no contexto das relagdes intergrupos; e numa terceira fase
sobre a identidade no contexto das representagdes sociais.

O primeiro dominio abordado permitiu-nos traduzir na
terminologia ligada ao estudo da identidade a problemidtica central da
identidade docente; de facto, foi este o dominio tedrico que mais se
adequou a forma sob a qual apresentdmos a problemidtica central da
identidade docente. Nele considera-se que o cardcter mutante e
desestruturado da estrutura social actual exige, para ser abarcado, dos
sujeitos que nele vivem igual complexidade.

Nesse contexto, as identidades sociais deixam de ser prescritas
por atributos sociais objectivos e passam a ser, sobretudo, um produto
construido pelas identidades pessoais. O estado actual da estrutura
social aumenta assim a liberdade de escolha; no entanto, na medida
em que “"despe” a pessoa dos atributos sociais que tradicionalmente
lhe eram prescritos, faz também aumentar as ddvidas e 0S Triscos
sobre as escolhas.
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A tensio gerada tende a ser mantida em certos limites, ou pela
negociagdo de novos consensos - onde a mudanga social e a
transformagio social se entrelagam produzindo novas identidades
sociais - ou pela opg¢do por consensos tradicionais. A opg¢dio por uma ou
outra via depende da extensio da mudangca mas também das
identidades situadas onde o suporte social fornecido pelos parceiros
de papel e pelas audiéncias alvo ¢ o nivel de autonomia dos contextos
de trabalho sio determinantes para a produgio dos consensos
necessarios.

Neste quadro, a problemdtica central da crise de identidade
docente - a rotina ou a dificuldade em mudar na ac¢do docente - é
explicada pelas estrutura e dinimica actuais dos contextos escolares -
que a ideia de nexus escolar expressa bem -, pelo cardcter ainda raro
das mudangas a todos os niveis do contexto, pelo estado de autonomia
apenas relativa das escolas e pelo facto de a formagfio dos professores
nao corresponder as exigéncias da complexidade do mundo do
trabalho docente.

A abordagem deste primeiro dominio teérico permite, também,
deixar claro, por um lado, que nunca as oportunidades de
transformagdo foram tantas e, por outro lado, que a crise de
identidade docente nido corresponde a uma "paragem” mas a um
estado dinimico, patente, exactamente, porque a transformagio se
estd a fazer.

Nos dois dominios abordados em seguida alia-se i dimensdo
interaccional, enfatizada no primeiro dominio, a dimensio cognitiva.
Por esta via, a estrutura social torna-se (sdcio) psicolégica (cognitiva) e
especifica-se enquanto representacdes de individuos e grupos. De
certa maneira, podemos dizer que nesses dois outros dominios a
estrutura social se “organiza” a partir do comportamento socio-
cognitivo de individuos e grupos; os grupos s6 tém existéncia
enquanto expressdes desse comportamento ¢, quer a reprodugio social
(conformidade social) quer a transformagdio social (inovagdo social),
quer a estabilidade, quer a mudanga pessoal, sé sdo compreensiveis
em funcdo dele.
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Ao enfatizarem o modo como as cognicdes sociais sdo geradoras
de coeréncias sécio-individuais necessdrias a individuos € grupos,
reduzindo a aparente liberdade individual e social, estes dois dominios
especificam os trAmites da crise de identidade docente e dessa forma
as vias da sua promogio.

O segundo dominio, o dominio da identidade no contexto das
relagdes intergrupos, apresentando-se diverso e em franca muta¢do no
que diz respeito aos referenciais tedricos e metodoldgicos, centra-se na
identidade social enquanto auto-conceito social, ou seja, enquanto
auto-categorizagdes inerentes A pertenga a grupos, ou ainda, enquanto
identificagdo ao grupo; a prépria defini¢do de grupo depende deste
substrato sécio-cognitivo.

A conformidade is normas do grupo (expressa em conformidade
ou em polariza¢do) resulta, por isso, nio de uma aliena¢fio individual
mas da saliéncia do grupo enquanto cétegoria do Self. Os mecanismos
da influéncia e da inovagfio sociais sé podem ser completamente
explicados neste quadro.

A diversidade inerente a este dominio de estudo permite-nos
distinguir trés fases no seu desenvolvimento. Numa primeira fase
enfatiza-se a competicdo entre grupos pertinentes tentando explicar a
mudanga social e¢ fazendo da auto-estima resultante da pertenca a
esses grupos o motivo para essa competi¢do; numa segunda fase
enfatiza-se a identidade social enquanto auto-conceito social
tentando-se explicar a formag¢io e o funcionamento dos grupos ¢
contribuindo para a compreensio da conformidade social enquanto
{re)geradora de coeréncias pessoais inerentes a identificagio ao grupo;
numa terceira fase, relaciona-se a identidade social com a identidade
pessoal, (re) introduz-se a percepgdo do estatuto como importante nas
relagdes intragrupo e intergrupo, relaciona-se a percepcdo do estatuto
com o funcionamento da identidade, considera-se que a investigacio
deve tomar em conta a multidimensionalidade dos contextos de grupo
¢ as relacdes entre as dimensdes interindividual, intergrupal e
intragrupal e apela-se a que as relagdes entre grupos se facam mais
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sob o signo da complementaridade que sob o signo da competicio;
tudo isto tentando explicar os mecanismos da inovagdo social.

Destes ultimos desenvolvimentos, alguns sdo retomados no
terceiro dominio de estudo, enquadrados pela teoria das
representa¢cdes sociais; outros constituem-se em contributo especifico
deste dominio para a compreensdo da identidade docente: a relagdo
entre percep¢do de estatuto e funcionamento da identidade ¢ o apelo a
que as relagbes entre grupos se faga sob o signo da
complementaridade. Quando o estatuto & percebido como instivel e
ilegitimo a 1identidade social afirma-se e torna-se saliente,
funcionando entao em termos competitivos, no sentido de preservar a
identidade pessoal (oriunda do estatuto esperado) que assim se sente
ameacgada. Este funcionamento defensivo das identidades sociais
evita-se na medida e que os contextos permitam a diferenciagdo de
dois modos facilitando a emergéncia de juizos independentes, néo
pondo em causa identidades pessoais e sociais mas possibilitando a
descentragio cognitiva e portanto a reestruturagdo do compo
cognitivo; para esse efeito os contextos devem ser descentralizados e
facilitadores de relagdes de complementaridade intergrupos.

Estes pontos de vista permitiram-nos especificar alguns aspectos
da crise de identidade docente que nio estando na sua origem
primeira e portanto na sua poblemdtica central, procedem dela e
concorrem para ela de modo importante. De facto, as mudangas
verificadas nas sociedades pdem em causa estatutos tradicionais e
provocam a emergéncia de novas defini¢Ges estatutdrias. No caso dos
professores o estatuto torna-se baixo em todos os seus critérios sendo
a desvalorizagcdo do saber tradicional uma das suas principais
caracteristicas; torna-se assim instivel, sendo extremamente
provdveis as discrepincias entre estatutos esperados e atribuidos.
Ameagadas as identidades pessoais, as identidades sociais reforgam-se
€ O0s grupos em questio entram em competicdo. Assim se explica, néo
sé a persisténcia da rotina na acgdo docente mas também as relagdes
competitivas entre grupos pertinentes do campo educativo: dos
professores com as autoridades escolares no dominio do saber mas,
sobretudo, dos diferentes grupos de professores entre si enquanto
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representantes de diferentes modos de saber. A autonomia dos
contextos escolares e a facilitagcdo, através de modos adequados de
comunicag¢io, de relagdes complementares entre grupos seriam
estratégias de promoc¢io da identidade docente pois ao permitirem a
expressio de identidades pessoais, libertariam a expressio de
identidades sociais novas.

No terceiro dominio abordado, a identidade no contexto das
representagdes sociais, a preocupagdo central € compreender a
inovacdo social. Nele sdo retomados, sob uma nova forma, alguns
aspectos dos dois dominios anteriores. De facto, a abordagem a
identidade neste dominio aproxima-se da do primeiro dominio mas da
as interacgBes um lugar cognitivo na pessoa; aproxima-se também do
segundo dominio mas introduz nos processos grupais a dimensdo
sécio-histérica ao enfatizar os conteiidos do pensamento social.

Ao conceptualizar a subjectividade e a intersubjectividade, a
reprodugdo e a transformacfo sociais como duas faces de uma mesma
moeda ¢ a multiplicidade da pertenga como fonte de construgdes
identitdrias originais, este dominio de estudo permite compreender
simultaneamente os mecanismos da conformidade e da contestagido
social.

Agora, papeis e pessoas, estatutos e saberes sfo, ou integram-se
em representacdes sociais que protegem identidades e orientam
praticas sociais eficazes, na base da existéncia de uma coeréncia
cognitiva necessdria as relagBes das pessoas com o mundo. Se os
professores, nas suas escolas, persistem nas praticas rotineiras, mesmo
indo contra alguns dos seus ideais, € porque a essas prdticas subjazem
representagdes sociais do papel ¢ do saber do professor, e também de
outras entidades culturais, que continuam a fornecer essa coeréncia
cognitiva; e essa persisténcia € a expressio da existéncia de uma
identidade social que lhe corresponde e ndo da sua perda.

Deste modo, este dominio tedrico deixa claro que toda a
sociedade € responsdvel pela crise de identidade docente € que toda a
sociedade deve ser envolvida na sua promocdo.
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As conclusdes retiradas destes trés dominios de investigagcdo da
identidade com os quais procurdmos compreender a crise da
identidade docente, permitem-nos n#Zo sé considerar justa a nossa
opgdo inicial de pesquisa mas também confirmar a leitura que, a titulo
de hipétese fizemos da crise de identidade docente, no final do
segundo capitulo deste trabalho. Ai diziamos que a crise de identidade
docente participaria de outras crises de identidade que teriam a sua
origem profunda no facto de as sociedades ocidentais actuais
atravessarem uma fase de transformagio paradigmdtica que tende a
desconstruir as definigbes tradicionais de pessoa e de saber -
pressentidas como inoperacionais - € a construir novas defini¢des
dessas mesmas identidades.

De facto, nos trés dominios que estuddmos ndo s$6 se inclui uma
caracterizacio do estado das sociedades actuais mas também se tém
subjacentes determinadas definigdes de pessoa e de saber (de relagédo
¢ de cognigdo). Por outro lado, na(s) leitura(s) da identidade docente
que por eles nos foi permitida, a pessoa e o saber surgem como
dimensdes organizadoras da compreensio.

As definicdes de saber e pessoa "adivinhadas” no debate
metatedrico de que demos conta no segundo capitulo tornam-se assim,
modelos referenciais na constru¢io das identidades, em geral, nas
sociedades actuais. A pessoa que dai emerge define-se nas e pelas
suas relagdes ¢ pelo modo consistente como se orienta no mundo das
pessoas e das coisas. O saber, sendo pessoal, € construide em
cooperagdo; implica uma "visdo ecoldgica” e encontra na demarcacido
contextual o seu lugar dinidmico e produtor.

A identidade docente tem no entanto as suas particularidades.
Chegados a este ponto podemos, em poucas linhas, resumir as
dimensdes fundamentais inerentes 2 crise de identidade docente:

- a crise de identidade docente traduz-se nos professores em
"querer mudar e n3ao mudar”;

- o motivo primeiro para as crises de identidade seria o
cardcter aberto e plural das sociedades actuais que se
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repercutiria numa estrutura social caracterizada mais pela
desestruturacio e pela mutabilidade que pela estruturagdo e
estabilidade;

o estado actual da estrutura social rompe consensos
operativos, acentua a mudanga como ideal e "despe" o Self
dos seus atavios sociais objectivos tradicionais;

essa situacdo da aos "selves”, mais do que nunca, a
possibilidade de construirem novos arranjos de papel e de
neles realizarem finalidades préprias; mas na auséncia de
consensos ela faz também aumentar as incertezas € as
dividas sobre as opg¢des a fazer; construir consensos,
alinhando acg¢des, € inevitdvel;

a construgio de novos arranjos de papel exige a negociagdo de
consensos cujo ponto de partida é o reconhecimento da
existéncia de conflitos e sua aceitagdo; a falta de novos
consensos, "opta-se” por consensos antigos;

as caracteristicas dos contextos e das pessoas S&o
determinantes nessa "opg¢do”; nos professores tem-se optado,
na auséncia dessas caracteristicas, por consensos tradicionais,
que, dado o estado da situacio, n3io deixam de ser vividas
como alienagdo; os novos modos de ser professor encontram-
s¢ bloqueados;

as mudangas na estrutura social ameacam estatutos tornando-
os instdveis e produzem outros critérios de definigdo
estatutdria; estatutos novos e velhos podem sempre ser
percepcionados como ilegitimos;

nos professores, a dimensio de estatuto mais relevante € a do
saber; as mudancgas verificadas nos contextos sécio-
educativos tornam também o saber um dos principais
conteidos da mudanga; as relagdes entre os professores - nas
escolas e fora delas - e entre os professores e autoridades
educativas no dominio dos saberes tornam-se competitivas;




307

- nessas competicdes defendem-se estatutos e identidades
pessoais, afirmando-se identidades sociais que se lhes
adequam; os grupos em competicdo diferenciam-se em
detentores ou defensores de novos saberes ¢ em detentores
ou defensores de saberes velhos; nas escolas, e apesar da
tensdo, os saberes velhos persistem;

- papeis e estatutos, modos de ser e de saber sdo
representagdes sociais; a representagdo tradicional do que
€ ser professor nio s6 € ainda extensivamente partilhada na
sociedade em geral, como nela se repercutem outras
representacdes, nomeadamente, representacdes de sucesso
social e no trabalho;

- as priticas rotineiras dos professores seriam, assim, dotadas
de eficdcia social; se as finalidades da mudanga apontam para
desindividualizar as relagcbes entre as pessoas, na sociedade
em geral a visio individualista da pessoa € ainda dominante;
se as finalidades da mudanga apontam para um saber
socialmente construido, na sociedade em geral predomina
uma visdo essencialista ou experimentalista do saber.

Neste contexto, a promog¢do da identidade docente terd que
passar pela aceitagio de um principio dominante: produzir novos
consensos desenvolvendo identidades pessoais, construindo novas
identidades sociais e respeitando identidades pessoais e sociais
actuais.

A aplicagdo deste principio implica intervengdes a varios niveis
dos contextos de vida dos professores ¢ das outras pessoas sociais que
com eles se relacionam.

A teoria das representagdes sociais chama-nos a atengfdo para a
importincia de mudangas no quadro ecoldgico para a produgdo de
mudangas no quadro escolar; os meios de comunicacdo social teriam af
um papel fundamental, alargando o debate educativo a toda a
sociedade.
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As duas outras teorias estudadas insistem na descentralizagio e
na autonomia dos contextos de trabalho como meio de favorecer a
exposicio de identidades pessoais e a construgdo de identidades
sociais.

Estas mesmas teorias esclarecem-nos também sobre a existéncia
de relagdes particulares entre os professores nas escolas e entre estas
e os restantes agentes do sistema educativo e do sistema social em
geral. No ambito das relagbes intergrupos apela-se a que as relagOes
entre os diferentes grupos detentores de diferentes identidades
sociais que sustentam diferentes identidades pessoais se fagam sob o
signo da complementaridade; favorecendo a emergéncia de juizos
independentes, estas relagdes favoreceriam também a inovacdo social
sem pdér directamente em causa identidades actuais.

No idmbito das relagdes Self e estrutura social chama-se a
atengdo para a importincia dos parceiros de papel e das audi€ncias
alvo enquanto suportes sociais para a mudanca, ou seja, enquanto
permissores da exposi¢cdo de si, da aceitagdo do conflitc e da
negociagdo de novos consensos operativos; chama-se também a
aten¢fdo para a importincia da formacdo enquanto facilitadora da
emergéncia de certas qualidades do Self profissional necessdrias a
potencializagdo das mudancas; do nosso ponto de vista nesta
facilitagdo seria fundamental a compreensio da situacdo do mundo
profissional docente, evitando-se culpabilidades pessoais e
incrementando-se tomadas de posi¢do conscientes.

A mudanca de prdticas resultante da interacgdo destes diversos
niveis nfo sé seria a expressio do seu desenvolvimento, como seria
também fonte de novos desenvolvimentos. A compreensdo ecoldgica
da identidade docente did assim origem a sua promog¢do contextual
mas também ainda ecoldgica.

O estudo empirico que realizimos no 4mbito deste trabalho,
sendo de cardcter exploratdrio, permitiu-nos, no entanto, ao enfatizar
a multidimensionalidade inerente as identidades, especificar o quadro
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de compreensio tedrica a que chegamos e produzir, tendo em conta
esse quadro tedrico, algumas indicagBes para pesquisas posteriores.

Esse estudo, realizado com uma pequena amostra de professoras
em diferentes fases da carreira, mas também de diferentes idades,
indica-nos que no nicleo da representagdo das professoras da amostra
relativamente ao ensino de criangas pequenas se encontraria ainda
uma definicdo de saber tradicional, o que revelaria que ela mantém
ainda relagdes de coeréncia com outras representagdes relativas ao
sucesso social ¢ no trabalho.

O confronto da persisténcia desta definicio com a énfase
simultaneamente dada & mudanga nesse grupo de professoras
explicaria o seu mal-estar enquanto pessoas € grupo mas também
enquanto pessoas identificadas a grupos diferentes dentro do grupo; ai
torna-se saliente que os grupos em competicdo no campo escolar sido
grupos detentores de diferentes modelos de ser professor ao nivel do
ser ¢ do saber; sio grupos que se definem com diferentes atitudes em
relagio & mudanga e que coincidem de uma maneira geral com os
grupos de idade.

Entretanto, se ao nivel do saber as representagdes dos sujeitos
da amostra incidem ainda no saber tradicional, ao nivel do ser,
concretamente ao nivel da relagdo com as criangas, essas
representacdes parecem distanciar-se da definicdo tradicional a esse
nivel. O facto de nessas novas relagbes se enfatizarem as
caracteristicas socialmente e pessoalmente mais aceitdveis para as
mulheres, leva-nos a considerar que seria por essa razio que a
mudanca havia comecgado por ai, ¢ pusemos a hipdtese, tendo em
conta a hipétese do nicleo central na explicagdo da transformagdo das
representagdes sociais, de que, por esta via, outras mudanc¢as se
poderiam vir a verificar nos contextos profissionais das mulheres
professoras, mas também nos seus contextos familiares.

Este estudo possibilitou-nos ainda algumas indicag¢des no que diz
respeito as metodologias a adoptar no estudo da identidade docente.
De facto, a aplicacio do IIP ao produzir uma caracterizacio de aspectos
da identidade docente no seu contexto ecoldgico, expondo-nos, assim, 0
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enredo onde se jogam a transformagio e a reproducdo de praticas
profissionais, mostra-nos que, quaisquer que sejam as técnicas e as
metodologias de pesquisa a adoptar neste dominio, elas devem dar
conta da interligagio de representagdes de pertengas diversas entre as
quais se devem encontrar as de sexo e idade.

Estas constatagdes ¢ a hipdtese que avangdmos a partir do
estudo empirico interessar-nos-ao sobremaneira em estudos
posteriores.
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MISPE (R)

Traduzido e adaptado de
Ada Abraham, 1984




Perante si tem uma lista de frases impressas 5 vezes em 35
folhas diferentes

Nas folhas n®l, descreva-se a si mesma, tal como é
actualmente. Para fazer essa descricio utilize a escala de 7 pontos
que se enconira em frente a cada frase.

Se a frase a descrever completamente ponha uma cruz na
casa I, assim ] 2 3 4 S 6 7
| x_| | I I I |

Se a frase a descrever um pouco menos ponha uma cruz
na casa 2.

Se a frase a descrever cada vez menos utilize as casas
seguintes até 4 7 onde fard uma cruz quando a frase ndo se aplica a
si de maneira nenhuma.

Utilize todas as 7 casas para que as suas descrigdes

tenham o méiximo de possibilidades e precisio.

Nas folhas n%?2 descreva o modo como ¢ vista pelas
pessoas que para si represenfam as autoridades escolares.

Nas folhas n%3 descreva como o0s alunos a véem.

Nas folhas n%4 descreva como gostaria de ser: a sua
imagem ideal.

Nas folhas n®5 descreva como ¢é visto pelos seus
colegas da escola.

Quando terminar o preenchimento de cada folha vire-a ao contririo
e ndo volte atrds.

Responda espontaneamente. Nao hi limite de tempo.




Lembre-se que, apesar de as diferentes folhas conterem as
mesmas frases embora em ordem diversa, deve, em cada folha,
colocar-se num ponto de vista diferente:

Folha 1 - Como se vé a si mesma tal como é actualmente

Folha 2 - Como pensa que as pessoas que representam as
autoridades escolar a véem

Folha 3 - Como pensa que os alunos o véem
Folha 4 - Como gostaria de ser

Folha 5 - Como pensa que os colegas da escola o véem.

OBRIGADA
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ANEXO 2
I[IP — (INVENTARIO DE
IDENTIDADE PSICOSSOCIAL)
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FICHA DE IDENTIFICACAO

Sinal de identificagdo:

Data de nascimento:

Data de inicio do exercicio da profissdo:_

Data do curso da Escola Normal:

Zona de residéncia:_

Locais em que tem leccionado:_

Estado civil:_

N2 de filhos:

Habilita¢gdes adicionais: _

Cargos que tem ocupado na profissio: _
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ANEXO 4
GRELHA DE ENTREVISTA




Fase II Nivel 1 — A identidade social subjectiva: o microcosmos social
1. Saber os referentes implicitos dos grupos objectivos
1.1. Diferenciagio NOS-ELES

Falando dos (ler o grupo especificado pelo sujeito) deu as
seguintes respostas (ler as UR dadas pelo sujeito para a
condi¢cio NOS-ELES)...

Tem a impressio de ter dado respostas diferentes a NOS os e a
Eles os? Se sim, pedir para especificar essa diferenca.

1.2, Inventariar os subgrupos de inclusdo ou exclusido

Quando respondeu (pdr as questdes primeiro para NQS, depois
para ELES) em termos de NOS os ...somos..e ELES os...
sdo...pensava

a) no conjunto das pessoas do grupo?

b) num subgrupo particular?

c) em pessoas especificas?

2. Reportoriar imagens prototipicas a que reenviam Os grupos

Quando pensa nos (grupo) que imagens (pessoas, coisas,
situagSes) lhe vém ao espirito [verificar se as imagens evocadas
si0 as mesmas para NOS e ELES]

[Sempre que a situagio se preste podemos explorar o afecto
inerente aquelas imagens] Assim:

a) Essa imagem € agradavel ou desagraddvel?

b) Desperta em si sentimentos particulares? [o afecto da
imagem pode ser diferente do afecto da UR descrita; explorar
entdo a razdo desta contradigio aparente]




Fase II Nivel 3 — Significagdo semdntica

i. Significado da UR para o grupo
(Para todas as UR do grupo)

Quando pensa nos (grupo) que significa (UR)?
Em quem ou em qué pensa exactamente?

2. Significado da UR para si e para outro
(Para as UR egomorficas:)

O que significa a UR quando se aplica a si como pessoa?
Quando se aplica ao grupo significa a mesma coisa? Nao? Qual é
a diferen¢a? Porque € que ¢é diferente para si?

(Para as UR alomoérficas:)

Disse que (UR) ndo se aplica a si, em que € que € diferente?

Fase III — Relagdo consciéncia social e projecto individual

Nivel 1 — Contexto socio-histérico da UR que descrevem o grupo
(Para todas as UR)
Que significa para o grupo ser UR

Como explica que eles sejam (UR mais referentes implicitos ja
referidos)




Nivel 2 — Contexto existencial dos UR
1. Imagens prototipicas dos UR

Se pensar que € (UR) o que lhe vem ao espirito? {ou) Em que é
que isso lhe faz pensar?

Se pensar que o grupo € (UR) que imagens lhe vém ao espirito?
(ou) Em que € que isso lhe faz pensar?
2. Fonte da UR
Disse que era (UR) egomérfica
E qualquer coisa pessoal que pensa de si ou algo que costumam

dizer de si?

Disse que o grupo era (todas as UR).

pd

E o que pensa pessoalmente ou o que costuma ouvir dizer deles.

3. Conhecer a carga emocional das UR
3.1. Conotagio dos UR

UR egémérfica (+) Em que pensa quando diz que a UR ¢é (+)
ou porque pensa que a UR é (+)

UR egomérfica (-) Em que pensa quando diz que a UR ¢é (-)
ou porque pensa que a UR & (-)

UR egomdrfica (1; 2; 3) Saber o porqué do grau de aplicagdo a si
UR alomérfica (+) Quando diz que o {grupo) é (UR+)

porque pensa que é (+)?
porque diz que nfio se aplica a si?




UR alomérfica (-) Quando diz que o (grupo) ¢ (UR-)
porque pensa que ¢é (-)?
porque diz que nio se aplica a si?

UR (o) Porgue é a UR neutra? Em que € que é
neutra?

3.2. Histéria pessoal ligada a UR

UR egomorfica Dé exemplos particulares que provem
que € (UR)
UR (todas) Dé exemplos concretos que provem que

o grupo € (UR)
Pensa assim hd muito tempo ou ha
pouco tempo?

3.3. Importincia da UR

UR egomdrfica Que importincia tem para si ser UR
UR todas Que importincia tem para O grupo Ser
UR

3.4. Campo de actualizagdo da UR

UR egomoérfica Em que condi¢bes da sua vida é (UR) ou
em que condi¢bes da sua vida € impor-
tante para si ser (UR)

UR todas Como reage ao facto de o grupo ser

(UR)? Porqué?
q

3.5. Modos de realizagdo ou de adaptagdo ao meio expressos
pela UR




UR egomérfica

UR alomérfica

Como reage ao facto de ser UR?
O que fez por isso?

Como age? '

O que implica?

Como reage perante as pessoas que S3o
assim?

3.6. Integragdo com o meio

UR egomorfica

UR todas

Ao ser (UR), como diz, pensa que estd
concordante com o meio?

E compreendido pelos amigos, colegas,
mundo, etc.?

Ao dizer isto (UR) sobre o grupo estd
concordante com outras pessoas?
Como reagem os outros ao facto de
pensar assim?
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