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INTRODUCAO

Em Portugal, o desenvolvimento da investigacio em Ciéncias da Educagfo & contemporéneo da
emergéncia, quer das perspectivas da formacéo ao longo da vida, quer dos estudos sobre a identi-
dade dos professores. Por esta razfio, e sobretudo durante a década de 1990, assistimos & realizaggo
de um mimero razodvel de investigacdes onde se indagava sobre o papel da formagdo continua — nas
suas diversas modalidades e registos — na construciio das identidades profissionais docentes. Em
trabalhos desenvolvidos neste quadro (Ribeiro et al., 1997; Lopes, 2001; Lopes, 2002), onde s¢
incidin nos professores do 1° CEB, verificou-se que, embora as mudangas identitdrias provocadas
por processos de formacio continua fossem visfveis e de qualidade, os esforgos despendidos para
o efeito eram muitas vezes excessivos por relagio com os resultados, os quais entretanto se
demonstravam mais provdveis aos niveis afectivos e relactonais que aos niveis cognitivos e orga-
nizacionais. A estes Ultimes niveis, aparentemente, existia nos professores uma representagio
nuclear da sua actividade, precocemente instalada, com tendéncia a manter-se ou a retomar facil-
mente a sua forma, apesar de algumas experiéncias diferentes e da intensidade dos apelos dos dis-
cursos educativos do momento a novas formas de organizagio quer do trabalho pedagdgico, quer
do trabalho escolar e da escola com a comunidade,

Interessdmo-nos, por isso, pelo estudo do papel da formacio inicial na construgio das identi-
dades profissionais, considerando que, como na identidade em geral, a "primeira identidade” inter-
ferird de forma particular no sentido e no estilo identitdrios nucleares dos docentes. Para o efeito,
procuramos identificar, caracterizar e relacionar os curriculos de formagfio e as identidades profis-
sionais de base de professores formados em quatro periodos dos (ltimos trinta anos: o periodo ime-



diatamente anterior a¢ 25 de Abril de 1974 (1° periodo), o periodo imediatamente posterior ao 25
de Abril de 1974 (2° periodo) — paradigmdtico de transformagGes profundas na sociedade por-
tuguesa e nos modelos de formag3o inicial —, a década de 1980 (3° perfodo) — durante a qual foram
extintas as escolas do Magistério Primdrio e instaladas as Escolas Superiores de Educagic — ¢ a
década de 1990 (4° periodo) — correspondente & passagem dos cursos de formacio de bacharelato
a licenciatura. A caracterizagfio dos curriculos de formacéo foi realizada através da recolha e da
andlise de documentos — a que chamédmos a via documental do estudo ~ e a caracterizagfo das iden-
tidades profissionais de base através da anélise de entrevistas biogrificas realizadas a dez profes-
sores formados em cada um dos perfodos — a que chamimos a via biogrifica do estudo. A entre-
vista biogrdfica incidiu em trés grandes tempos dos percursos de vida dos entrevistados, o tempo
anterior & formag#o inicial, o tempo da formacio injcial e o tempo posterior 4 formagio inicial.

Todos os dados dizem respeito 2 uma mesma escola de formagio”. Os dados relativos &s duas

vias de investigagio validam-se mutuamente, assim como os dados relativos a cada periodo em -

estudo em cada uma das vias,

Neste artigo focaliza-se apenas a via biogrifica da investigagio. E nosso objectivo dar a
conhecer as percepgdes dos entrevistados dos diferentes perfodos sobre o seu curriculo de formagao
inicial ¢ a identidade profissional de base dos professores formados em cada periodo, tal como
identificada a partir da andlise das entrevistas biogréficas. As percepgdes sobre o curriculo de for-
magéo e a prépria identificagfio das identidades profissionais de base permitem-nos, também, tracar
um perfil evolutivo da formagfo inicial dos professores nos tltimos trinta anos.

Depois de apresentarmos o quadro tedrico e metodoldgico que nos serviu de referéncia e alguns
dos procedimentos de recolha e andlise de dados mais pertinentes tendo em conta os objectives que
nos norteiam, passamos & descricio qualitativa dos resultados da andlise. Essa descrigio permite-
nos, depois, tragar o perfil de evolugfo, do ponto de vista dos entrevistados, de algumas dimensdes
da formacfo inicial de professores do 1° CEB dos dltimos 30 anos e apresentar as identidades
profissionais de base correspondentes a'cada perfodo. Terminamos reflectindo sobre as transfor-
magdes vislumbradas.

1. CONSTRUCAO DE IDENTIDADES, FORMACAO INICIAL
E IDENTIDADES PROFISSIONAIS DE BASE

A identidade profissional é uma identidade social particular ligada ao lugar da(s) profissdo(Ges)
¢ do trabalho no conjunto sociai. A sua construgfo corresponde ao processo de comunicagiio e de
socializacfio que a produz, o qual resulta da articulagio de duas transacgdes: uma interna ao indi-
viduo (para si, subjectiva ou biogréfica) e outra externa, entre o individuo e as instituigGes (para o
outro, objectiva ou relacional) (Bubar, 1995), As duas transacgGes processam-se por mecanismos
de identificagfo ¢ por mecanismos de atribuiciio, para os quais sio utilizadas as categorias sociais
disponiveis nos lugares e tempos sociais em que os individuos vivem.

6 1RE, vol. X, n.° 2, 2006

A identidade constréi-se, portanto, na articulagdio entre os sistemas de acgfo propondo -
identidades virtuais ¢ as traject6rias individuais portadoras de identidades reais. Na transaccio
subjectiva, a articulagdo pode dar origém a continuidades ou rupturas entre a identidade visada e a
identidade herdada; na transaccfio objectiva, ela pode realizar-se por reconhecimento ou por néo
reconhecimento, ou seja, por acordo ou por desacordo entre identidade real e virtual.

A formagdo profissional (inicial) tem lugar em sistemas de acgfio (contextos de formacio)
portadores de propostas de identidades virtuais que entrarfio em contacto com as trajectdrias
dos individuos portadores de identidades reais, do que emergird a primeira identidade profissional.
Esta primeira identidade profissional é o resultado de um processo de socializa¢fio secunddria €
corresponde 4 "aquisi¢io" de "saberes" relativos ao campo especializado da actividade a que se
refere, os "saberes profissionais", definidos como verdadeiros universos simbdlicos (Dubar, 1995;
Benavente, 1990). A qualidade dos saberes profissionais depende da relagio que se estabelece entre
os saberes profissionais oferecidos pela socializagfio secunddria e 0s saberes de base decorrentes da
socializago primdria. A relacfio pode ser de tipo reprodutor ou de tipo transformador. No caso da
profissdo docente, uma profissfio que todos conhecemos por dentro e sobre a qual possuimos
"modelos latentes" (Mesa, 1987), a elaboracfio desta relagfio € especialmente importante,

Dubar (1995) explicita que a eficdcia da socializacio secund4ria implica a articulacfio durdvel
de um "aparelho de legitimagfo" e de uma "reinterpretago da biografia passada", em torno de uma
estrutura tipo cujo protStipo é "antes pensava que... agora penso que" (mudanga que recebe muitas
vezes o nome de “conversdo"). Para fal, o trabalho biogrifico (trabalho do actor) deve poder
inserir-se no quadro de um "aparelho de conversagio”, ele mesmo inserido numa estrutura (lugar)

legitimante de plausibilidade (Dubar, 1995).

A identidade profissional primeira é entdo uma identidade psicossocial nova. Reportando-se
especificamente 3 formagfo de professores, Simdes e celaboradores (1997} defendem que € sobre
a identidade psicossocial do jovem que actuard a formacgfo inicial. Para estes autores, o desen-
volvimento prefissional decorre de aspectos miiltiplos que vio para além da preparagido/formagao
para o exercicio da profisséio e implica a reformulagfio da prdpria identidade psicossocial, a qual
por sua vez interfere na mudanca de perspectivas sobre a profissio a exercer: a formagio leva,
muitas vezes, a "reequilibrar as representacSes anteriormente construidas acerca dos problemas
que, directa ou indirectamente, se reportam 2 sua estrutura pessoal, o que determina muitas facetas
que influenciam a sua auto-estima e a satisfagio pessoal e, de um modo geral, muito do seu
posicionamento face i realidade” (Simdes et al., 1997: 49).

Nos termos de Lacey (1977), a formacfo inicial resulta na aquisi¢@o de uma perspectiva nova
sobre o0 mundo € na adopgo de uma estratégia social. Por isso, a primeira identidade profissional
€ também, sempre, uma projeccfio de si no futuro (seja no registo da estratégia, seja no registo do
projecto).
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A identidade profissional primeira Dubar (1995) chama "identidade profissional de base", a
qual decorre da trajectéria psicossocial do que "entra” em formagdo e vive a formagdo (da sua
transac¢io subjectiva), da qualidade da transacgfo objectiva (em si e na relac@io que estabelece com
& transacgio subjectiva) vivida na formacio (onde o curriculo ocupa um lugar central), mas
também do tempo em que decorre a formacgfio: as categorias de apreciagio e identifica¢fio de uma
e outra transacgdo decorrem da época em que a formagdo se realiza. Dai que Dubar (1995) inclua
a identidade profissional de base na transaccio biogrdfica e, simultaneamente, afirme que ela &
também, sobretudo, um problema de geragfio. Segundo o mesmo autor, interessa saber como ela se
foi iludindo e desiludindo nos contextos profissionais.

O percurso profissional e seus respectivos contextos provocarfo alteragGes na identidade profis-
sional de base, que se espelham numa identidade corrente (cf. Rossan, 1987), actual ou comum num

determinado momento do percurso. Esta identidade corrente afecta o que se poderd fazer no futuro

e € afectada pelo passado.

2. PROCEDIMENTOS DE RECOLHA E ANALISE DE DADOS

De acordo com Dubar (1995), se as identidades virtuais propostas pelos sistemas de acgfio
devemn ser analisadas por referéncia & actividade em estndo, as identidades reais inerentes &
transacgio biogrifica s6 podem ser analisadas através das trajectérias dos individuos, tal como

contadas por si. Elegemos, por isso, a entrevista biografica como meio de recolha de dados.

A identificagio das pessoas entrevistadas teve como referéncia as unidades temporais e a
escola em estudo. A entrevista foi organizada enquanto entrevista semi-directiva, tendo por campos
os diferentes tempos, pessoais e profissionais, da vida dos entrevistados — o percurso anterior A
formagdo, o tempo da formacio inicial e o percurso posterior & formagfo inicial. O sen desen-
volvimento realizou-se em espiral, no sentido em que os diferentes campos foram repetidamente
abordados, em ritmo de conversacio, de forma cada vez mais aprofundada.

Depois de transcritas, as entrevistas foram sujeitas a uma andlise prévia, tendo cada uma delas sido
analisada por dois investigadores, com vista 4 identificacfio de um sistema categorial adequado 2
natureza e aos contetidos dos discursos de que dispiinhamos. A identificagiio desse sistema resul-
tou na grelha de andlise apresentada no Quadro L.
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Quadro I - Grelha de andlise das entrevistas biogréficas

* Grupos de amigos

» Identidade
Psicossocial

Identidade Profissional de Base

—estatuto social

da profissio
—relagdo com colegas
— profissionalidade

INFORMACAO SUBJECTIVA INFORMACAO
ANTES DA FI FI DEPOIS DA FI OBJECTIVA
« Percurso escolar | ENTRADA DURANTE SAIDA |+ Primeiras experigncias | (]i)ata & local
_ histéri iondi iti e nascimento
gf;?;::so = Aspectos (Curriculo * Apreciagiio ETSS:;_(:,MI)S (positivas
insucesso com origem interpretado) da F pativas + Local de residéncia
;;ssoas 10 actor: — A saida * Percurso profissional:
—representagbes |+ Macrossistema [—hoje n " |« Sexo/Género
e | o P
(pila positiva * Exossistema |+ Impacto [e)rnel atl;z:l) P Ocupagio dos pais/
. + Aspectos — formal 8 . ; /familiares
e pela negativa) X - formagéo continua
— professor primdrio com ongerm .
- Eutros professores | 1€ Sistema: - * Mesossistema * Percurso pessoal: * Escolas frequentadas
outras pessoas | outras — informal experiéncias .
- ap ere - 1 )
possibilidades |--oculto significativas (positivas | * Estado civil
.. |—~macro t
= Contexto familiar . . . € negativas)
acontecimentos e exossisterna | * Microssistema + Ntimero de filhos
- — informal
marcantes * Identidade Corrente:
- —ocule . ili
— caracterizagio oo — caracteristicas como | * Contexto familiar
— pessoas professor/pessoa actual
marcantes — visdo das criangas L
— visdo sobre o trabalho | * Instituigdes

de exercicio
profissional

* Institui¢do ¢ periodo
temporal da FI

* Efectivacio

Legenda: FI - Formagéio Inicial

A grelha distingue inicialmente entre informacéo objectiva e discurso. O discurso é primeiro
organizado em trés dimensdes, relativas a vida do entrevistado antes, durante e depois da formagfo
inicial. Na dimenséio "antes da formagao inicial", encontram-se as categorias "contexto familiar",
"percurso escolar”, "grupos de amigos” e "identidade psicossocial”. A dimensao "formacao inicial”
(FI) € constituida pelas categorias "entrada na formagfio inicial", "durante a formagio inicial®,
"safda da formacdo inicial" e "identidade profissional de base". Fazem parte da dimensfio "depois
da formacdo inicial" as categorias "primeiras experiéncias profissionais", "percurso profissional”,
"percurso pessoal" e "identidade corrente”. As categorias "identidade psicossocial", "identidade
profissional de base" ¢ "identidade corrente” sdo constitnidas por enunciados que Ihes sfio especi-
ficas, mas sfio também um resultado da andlise das categorias do momento (dimenséo) da vida do
entrevistado em que se inserem,

Para identificarmos as identidades profissionais de base tipicas de cada perfodo através das
entrevistas biograficas (estratégia em foco neste artigo), tendo a entrevista total como contexto de
significacfio, tomdmos como corpus os enunciados das entrevistas relativos 4 dimensdo "formaciio
inicial".
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Na andlise, procurdmos apreender o social a partir da singularidade da experiéncia pessoal que
torta lugar num universo social e histérico, de modo a inferir sobre as identidades profissionais de
base tipicas de um determinadoe periodo de formacfio. Por isso, e no infuito de identificar regulari-
dades inerentes ao discurso dos entrevistados de cada periodo, a andlise foi de tipo transversal.
Tivemos também em conta que estdvamos perante discursos repletos de interpretagdes marcadas,
niio sé pelas experiéncias de formagdo, mas evidentemente também por todo o percurso profis-
sional, ele préprio marcado pelo processo social e histdrico e pelo processo cientifico e pedagd-
gico que os acompanhou.

A andlise levou-nos 3 identificacio de um sistema categorial (Quadro II) que, embora
enguadrdvel no sistema categorial presente na grelha mais geral de andlise das entrevistas
(Quadro I), o especifica e elabora no que diz respeito & dimenséc "formac#o inicial".

Quadro II — Dimensdes, categorias e subcategorias de andlise do perfodo "formacfio inicial"

DIMENSOES CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Qutras perspectivas profissionais
Razdes subjacentes i opgio

Motivacoes para a op¢io
pela profissiio

Auvséncia ou presenga de conscigéncia
da escolha da profissio por vocagio

Curriculo formal
Curriculo informal

Experiéncia de ensino

com as criangas

Dimens#o instrumental do ensino
Modos de ensino-aprendizagem

Curriculo interpretado

Percepgdes sobre o curriculo Cardcter tedrico versus pritico

da formaciio

pere

Cardcter profissional / académico
da formagao

Clima da escola .
Relago professores-alunos

Curriculo interpretado
Clima de formagao

Relagio entre alunos

AlteragGes em si como pesso

Visdo de si como profissional

O sistema € constituido pelas dimensdes "motivagdes para a opgao pela profissdo”, "curricuio
interpretado - percepgdes sobre o curriculo” (onde se salientam as percepgfes sobre o "curriculo
formal", o "currfculo informal" e sobre o "cardcter tedrico versus prético da formagao"), "curricu-
lo interpretado — clima de formagio™” (onde se incluem percepgfies sobre o "clima da escola", as
"relacBes professores/alunos” e a "relagfo entre alunos"), "alteracdes em si como pessoa" (provo-
cadas pela formag#o inicial) e "visfio de si como profissional" (no fim da formagéo inicial).
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3. DESCRICAO QUALITATIVA -

-A descrigho qualitativa organiza-se em fungZo das dimensdes, categorias e subcategorias emer-
gentes da andlise dos discursos relativos ao tempo da "formagco inicial”.

3.1. — As MOTIVAGOES PARA A OPCAO PELA PROFISSAQ

Na andlise, as motivagfes para a opgao pela profissdo emergem como espelho de uma trajec~
téria social ou habitus (na segunda acep¢do de Bourdien) e, portanto, como uma interface entre a
identidade (psico)social do jovem e a formag#io inicial e seu impacto,

Sao wrés as categorias desta dimensdo: "outras perspectivas profissionais", "razées subjacentes
a opgao" e "auséneia ou presenca de consciéncia da escolha da profissio por vocagio”,

A andlise revela que a op¢io pela profissdo de professor do 1° CEB se faz num contexto alar-
gado de outras perspectivas (expectativas, sonhos) profissionais (embora muitas delas ligadas a
actividades que envolvem o contacto com pessoas ¢ o ensino) e que, na generalidade, a profissio
de professor do 1° CEB nio € escolhida em si mesma. A profissdo parece ser algo a que se adere e
ndo algo que se escolhe. No entanto, nos professores formados na década de 1990, altura em que o
curso passa a atribuir o grau de licenciatura (nomeadamente através dos cursos de "Professor do
Ensino Basico" — PEB), esta situagio forna-se menos evidente.

Cerca de metade dos entrevistados considera ter optado pela profissio com total auséncia de
vocagdo. Esta situagfo € especialmente intensa nos entrevistados formados 1° periodo, aos quais se
seguem os entrevistados formados no 3° perfodo (década de 1980) e depois os formados no 2°
periodo; a maioria dos entrevistados formados no 4° periodo refere ter escolhido a profissdo por
vocagio.

As razes apresentadas para a opgio pela profissdo sdo dos seguintes tipos: "condigdes do curso
e da profissio", "manutengio da tradi¢io familiar", "representacBes dos seus professores
primérios", "procura de independéncia dos pais”, "educagio como tarefa feminina”, "falta de recur-
sos econémicos da familia para tirar cursos mais longos”, "falta de classificagfio para entrar no
curso pretendido” e "vontade de intervengdo social” (ou de fazer o bem) — estas ligadas a experi-
€ncias anteriores cativantes e esclarecedoras para os préprios e a escolhas com consciéncia da pre-
senga de vocacao.

Os dois primeiros tipos surgem nos entrevistados de todos os periodos em estudo, embora com
contetidos diferentes (aparentemente, estas sio razdes que podem assistir a qualquer escolha de um
curso).
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As razdes ligadas & representagdo dos seus professores primdrios e 3 vontade de intervengiio
social ou de fazer o bem surgem a partir do 2° perfodo. As razdes ligadas A procura de inde-
pendéncia em relagfo aos pais e & falta de recursos econémicos para tirar cursos mais longos néio
aparecem nos entrevistados do 4° perfodo. A invocagdo de razdes ligadas a educagiio como tarefa
feminina surge nos entrevistados do 1° e do 3° periodo.

Nos entrevistados formados no 1° perfodo, predominam as razdes ligadas 4 educagio como
tarefa feminina, 4 manutengdo da tradigho familiar, &s boas condig¢Bes do curso e da profissio, &
falta de recursos econémicos da familia para tirar cursos mais longos e 4 procura de independéncia
dos pais.

*{...] os pais diziam: 'Olha vai, porgue é um curso bonito para uma menina'." (Entrevista n° 30, curso de
72/74).

"[...] achava interessante, porgue tinham 3 meses de férias [...]." (Entrevista n° 35, curso de 71/73).

"[...1 fomos {os irmdos] orientados rambém para a escola, para sermos professores, havia orientagées
Jfamiliares um pouco nesse sentido." (Entrevista n° 33, curse de 65/67).

“[...] ou se ia para a Universidade {...] ou para o Magistério. E, entdo, a gente punha-se a pensar 'Ora,
o Magistério ¢ o mais rdpido’, talvez o que exigisse menos anos, e 14 fui para o Magistério.” (Entrevista
n* 39, curso de 70/72).

"f...] quando a minha mde casou novamente, eu e as minhas irmds [...} dissemos: Vamos terminar wm
curso rapidamente para trabalthar'. Foi wna espécie de revolta familiar” (Entrevista n° 40, curso de
70/72).

Nos professores formados no 2° periodo surgem razdes ligadas & manutencfio da tradigio
familiar, 4s condi¢Bes do curso (ser mais curto) e & procura de independéncia do poder paterno, mas
também as representagdes positivas das suas professoras do ensino primdrio e & vontade de fazer
algo de 1itil (decorrente de experiéncias anteriores no servigo civico).

) A - . 0 -~
“Nao sei bem o que é que vou fazer. Médica, nunca mais vou ser na minha vida, Entdio vamos fazer outra
coisa que seja titil"" ( Entrevista n° 2, curso de 76/79).

"[...1 hd af talvez alguma influéncia em termos dos meus pais. Os meus pais eram professores primdrios,
portaite, pode ter havide alguma influéncia.” (Entrevista n° 9, curso de 76/79).

"[...] em termos pessoais, para mim, foi wmn pouco assim como que uma libertagdo [do poder paterno].”
(Entrevista n” 13, curso de 74/76).

"Tive 56 uma professora, da 1° & 4° classe, que era a direciora de escola, era uma pessoa... posso dizer
que € o ineu idolo, foi sempre, acho que desde os seis anos a tinica coisa que eu queria ser era professora
primdria, nunca pus hipdtese de ser outra coisa [...] muite por influéneia dela [...]." (Entrevista n® 17,
curso de 73/75).

"[...] comecei a pensar, num lado [Faculdade] eram mais anos de estudo, optei pelo Magistérie [...1."
{Entrevista n” 25, curso de 75/78).
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Nos entrevistados formados no 3° periodo mantém-se algumas das razdes do 2° periodo (a
tradi¢do familiar, as condicBes do curso e da profissdo, a procura de independéncia dos pais, a
representacdo positiva da professora do ensino primdrio, a vontade de intervengfio social),
retomam-se algumas das razdes apresentadas pelos entrevistados formados no 1° periodo ("curso
bom para uma mulher que fica com tempo disponivel") e emergem duas novas razdes: a falta de
nota para entrar no curso pretendido e a falta de recursos econdmicos da familia para tirar cursos
mais longos.

“{...] talvez um bocado influenciada também pela minha mae que... ‘porque € gue 1 nde vais, porque é
it curso mais pequenine...’, porque havia aqui algumas dificuldades econdmicas [... 1. Eu lembro-me que
a minha mae dizia: 'Porque ¢ que nio vais? E bom, para wna nulher até é bom, fica com tempo disponivel,
e e como realmente via que ndo havia essas possibilidades econdmicas, estavam assim um bocadinho
treniidas, en enveredei realinemte [pelo Magistério].” (Entrevista n° 12, curso de 78/81 ).

“[...] como as minhas notas ndo eram famosas e eu estava a ver que provavelmmente ndo entraria [no curso
de Engenharia] ndo queria ficar parada [...]." (Entrevista n°® 13, curso de 85/88).

“[...] 05 meus pais eram professores primdrios e a minha decisio de ser professora primdria, talvez tenha
wm bocado partido dai [...]." (Entrevista n° 19, curso de 77/80).
P

*[...] tive uma professora que me marcoun muito, ¢ essa professora realmente foi fantdstica, foi também
uma das pessoas que me levou a decidir depois ser professora.” (Entrevista n® 19, curso de 77/80),

“[...1 ew tinha a ideia de acabar um curso que fosse mais rdpido por questées de independéncia, na altura.

Eu queria tornar-ine o mais independente possivel, em terinos econdmicos.” (Entrevista n® 26, curso de
77/80).

“Nos ideais da época, a escola era algo a trangformar. Havia, também, da minha parte foda aguela revolta
dos tempos passados, de achar que era preciso mudar a escola, a escola precisava de novas ideias.”
(Entrevista n° 27, curso de 78/81).

Nos entrevistados formados no 4° periodo, periodo, lembramos, em que hd menos entrevistados
com outras perspectivas profissionais, surgem razdes ligadas 2 representacfo da sua professora
primdria, & tradigdo familiar, 3s condig@es do curso e da profissio {opgao pelo 1o CEB por causa
das colocagOes) e & vontade de fazer o bem.,

"[...] chegando ao mercado de trabalho era totalmente impossivel, mesmo nas regides anténomas, con-
seguir alguma colocagdo [no 2° ciclo].” (Entrevista n® 16, curso de 90/94 ).

"Eu sempre guis ser professora, portanto, naquela altura [escola primdria] e jd dizia que queria ser pro-
Jessora, lembro-me que reparava muito [nas minhas professoras] e que me identificava.” (Entrevista n®
21, curso de 93/97).

"[...] lembro-me que gostava imenso de ir com os meus pais para a escola e estar Id sentada numa
secretdria a tarde inteira ou a manhd inteira a assistir as anlas deles. Se calhar isso influenciou [...]."
{Entrevista n® 32, ctrso de 88/92).
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3.2. O CURRICULO INTERPRETADO: PERCEPCOES SOBRE O CURRICULO

Em geral, os entrevistados referem-se pouco ao impacto do curriculo formal - percepcionado
em termos de disciplinas — na sua formac#o e quando o fazem € de forma depreciativa. Nos entre-
vistados dos 1° ¢ 2° perfodos ha referéncias ao projecto social da formagHo, de sentido contrério, o
que ndo acontece nos entrevistados formados nos restantes perfodos.

O curriculo informal, pelo contrario, € muito valorizado pelos entrevistados enquanto fonte de
formagio. Por outro lado, sdo insistentes as referéncias ao cardcter pritico versus tedrico do curso,
Vamos por isso incidir nestes dois aspectos das percepgdes sobre o curriculo.

3.2.1. CURRICULO INFORMAL

Para os entrevistados, o curriculo informal € aquele que efectivamente resultou em formagfo e
diz respeito sobretudo s aprendizagens realizadas fora das aulas, embora, aqui ou ali, diga também
respeito &s aprendizagens realizadas nas aulas. Destacam-se as decerrentes do grupo de pares, de
encontros de reflexo pedagdgica entre professores e alunos, de dreas curriculares consideradas ndo
disciplinares e as inerentes ao processo de ensino-aprendizagem nas aulas. O grupo de pares pode
ser um grupo de formacio pessoal e social (sobretudo nos tempos de lazer), um grupo de estudo
das matérias académicas (normalmente o grupo do café), um grupo de aprendizagem (para realizar
trabalhos de grupo) efou ainda um grupo de suporie contra o stress do processo de ensino-apren-
dizagem.

Tendo em conta como as aulas eram dadas, os entrevistados do 1° perfodo dizem que elas
eram demasiado tedricas e que o seu desenvolvimento era incipiente e intuitivo. No se faziam
trabalhos, nem trabalhos de grupo. O grupo de pares € sobretudo um grupe de formag@o pessoal ¢
social nos tempos de lazer. Mas € também um grupo de estudo: os estudantes juntavam-se no café
para se prepararemnl para 0s exarmes.

hl

...} aguilo era um bocado intuitivo, e a gente o que ouvia na aula era o suficiente para escrever meia
diizia de coisas. Néo era assim um ensine profundo.” {Entrevista n® 37, curso de 69/71).

"{O curso] era mais tedrico e nada relacionado com a prdtica, nem instrugdes pridticas {...]. Ndo havia
dindmicas de grupo, ndo havia trabalhos de grupo.” {Entrevista n°® 33, curso de 65/67).

"Ou se ia ao bar, ou se ia & secretaria, ou se vinha no transporte, ou se ia ao café, eu acho que isso tudo
[fez parte de um todo, do qual nds ndo nos podemos desligar, as amizades gue se travaram nessa altura
[...], tudo isso serviu para uma aprendizagem, também." (Entrevista n® 30, curso de 72/74).

"[...1 para mim foi um mundo nove, eu aprendi tudo. Faztamos os deveres todos por ali, os deveres e os
estudos; por exemplo, perio do Magistério havia ali uma confeitaria [...] e nds iamos para Id, havia uma
salinha para trds, e nds, nas vésperas de lestes, lamos para ali, uma lia alte e as outras ouviam e vice-
-versa, faziamos perguntas, alguém tinha testes e a gente resolvia-os." {Entrevista n® 37, curso de 6%71).

14 | RE, vol. XIV, n.°* 2, 2006

Para os entrevistados do 2° perfodo em estudo, o trabalho de grupo aparece como o modo de
aprendizagem de elei¢do. O grupo de pares é um grupo de aprendizagem que conjuga formagio
pessoal, aprendizagem profissional, lazer, convivio e aprendizagem académica. No 4mbito do cur-
riculo informal sdo referidas actividades curriculares néo disciplinares — semindrios, actividades de
contacto, trabalhos de campo — e a existéncia de grupos de discussio pedagégica entre professores
¢ alunos.

*[...] havia grupos de trabatho extra-Magistério com professores e colegas que se Jjuntavam rodos para
discutir todo o tipo de problemas que ndo eram tdo estritamente académicos {... J. Uma das coisas qute
acabou no 2° ano, e nés contestdmos muito, foram as actividades de contacto [...] que devem ter sido
umas experiéncias espectaculares [...]. Era uma escola forte, era um grupo alegre, que estava empen-
hado, interessado e queria conhecer aquelas coisas.” (Entrevista n° 2, curso de 76/79).

"Eu acho que esses momentos [de convivie] séo mais de aprendizagem, as vezes, do que as aulas. Eu [...]
estudava mais fora dos contextos de aula do que nas proprias aulas ou para as préprias disciplinas.,. Nés,
por exemplo, desenvolviamos semindrios pela Direccdo da Associagao, que ndo tinkam directamente a
ver com as disciplinas A, B ou C, mas porgue achdvamos que, em termos culturais e em termos de for-
magdo, eram necessdrios [...]. Todas as sessdes que tinhamos eram absolutamente Sormativas,"
{Entrevista n° 9, curso de 76/79).

"{...] nds organizdmos viggens de intercémbio, semanas de campo [...]. Nio foi apenas wna aprendi-

zagem formal, escolar, em termos de conteiidos, mas em termos de vida também.” (Entrevista n° 15, curso
de 74/76).

“{...] uma pessoa falava muito, conversava, foi naguela altura que tivemos de fazer actividades de con-
tacto |...] e esse tipo de contactos modificam-nos um bocadinho socialmente e Jface & maneira de ver a
sociedade e aquela diferente gente.” (Entrevista n® 38, curso de 75/78).

Os entrevistados formados no 3° perfodo consideram o curso intenso e exigente. A relagfo
com os colegas nos tempos de lazer € vista como fonte de formagio pessoal (e integracfo no
grupo) ou de troca de experiéneias com colegas mais adiantados. O trabalho em grupo €
aludido por relagdo com o estdgio. Por cutro lado, € mencionado o facto de os grupos de
trabalho se tornarem, ac longo dos anos, fonte de tensdes e divisSes. A biblioteca é referida
como lugar de aprendizagem.

"f...] era wm curso muito intenso.” (Entrevista n° 14, curso de 82/35).

"[...] foi wm estdgio que eit fiz com um grupo de trés colegas, e foi muito partilhado, rrabalhdmos muito
em conjunto.” (Entrevista n® 10, curso de 82/85).

“[Havia um] clima mais de tensdo, principalmente no 2° e no 3° anos, mas af, no 3° ano, Jé estava muito
dividido per grupos [...].” (Entrevista n” 14, curso de 82/85).

"A biblioteca era um espago de eleicdo ld no Magistério, passava I muite tempo. Havia coisas boas no
Magistério, porque havia muito companheirismo, havia um espirito estudantil muito Jorte," (Entrevista
n® 26, curso de 78/81).

"[...] foran anos de que ainda hoje me lembro. Ficaram realmente retidos por isso, pela ajuda que eles
[colegas] nos davam, do 3° para o 2° ajudavam-nos imenso com trabathos que tinham feito. Com troca
de experiéncias, porque eles jd tinham estado com miidos e davam-nos dicas para ver como € que
haviamos de dar a volta &s situagdes.” (Entrevista n° 28, curso de 77/80).
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Os entrevistados formados no 4° periodo consideram que o seu curso foi intensivo, excessivo e
trabalhoso. Para eles, o grupo de pares, nos momentos de lazer, permitia o relaxamento do stress
das aulas e o debate informal de temas, O grupo de pares ¢, neste caso, também um grupe de estudo
e um grupe de trabalho, a que se reconhecem as seguintes fungdes: aprendizagem académica,
formagéio pessoal (respeitar os outros), formagfio profissional (aprender a trabalhar em grupo) e
suporte contra o stress.

“Sdo trés anos de formacdo intensa [...] de uma carga hordria excessiva.” (Entrevista n® 1, curso de
97/00).

“{...] eram bastante proveitosos esses momentos [de trabalhos em grupo], quer dizer, davani-nos um alen-
to para enfrentar novas situacdes e se cathar um bocado para atirar para trds das costas o stress em que
famos vivendo. Claro que nos trabaliios de grupo havia sempre aguele cardcter sério, mas também havia
nomentos que tinha que ser para relaxar [...]. [O trabalho de grupo] forcou-nos um bocado também a
partilhar e ao mesmo tempo a respeitar ¢ outro.” {Entrevista n® 16, curso de 90/94).

“f...1 aprendizagem a todos os niveis, houve muita entreajuda entre eu e as minhas colegas, ajuddvamo-
nes muito wnas as oufras nos trabalhos. Sebretudo, € uma aprendizagem no aspecto hwmano, no aspecto
de formaga@o humana, acho que sim. Claro, na parte cientifica também, mas mais na parte humana, houve
nuiita aprendizagem.” (Entrevista n° 8, curso de 90/94).

"Acho que aprendi imenso. Eu vim depois a saber a trabalhar em grupo mesmo [...]. A nivel de trabalho
de grupo aprendi imenso.” (Entrevista n® 22, curso de 92/96).

3.2.2. CARACTER TEORICO VERSUS PRATICO DA FORMACAQ

Pertencem a esta categoria os enunciados que afirmam o caricter mais ou menos pritico ou
tedrico do curso e seus respectivos critérios. As subcategorias dizem respeito 4 experiéncia de
ensino com as criangas, 4 dimensfo instrumental do ensino (métodos de aprendizagem da leitura e
da escrita e manejo de material didédctico especifico), aos modos de ensino-aprendizagem e ao
caricter profissional/académico da formagdo. Para os entrevistados em geral, o "valor" da sua
formagdo inicial estd relacionado com o seu cardcter pratico.-

Os entrevistados do 1° periodo consideram que o seu curso foi muito pouco prético, pois foi
reduzida a oferta nos seguintes aspectos: contacto real com criangas, disciplinas da drea
de expressies, ensino de métodos, uso de materiais didacticos, estdgio, autonomia (o estdgio
baseava-se num modelo) e elaboragio tedrica para além da transmitida pelos professores.

"Eu lembro-me que ali na Escola Normal havia também as Anexas [...], porgue € que nds ndo frequentd-
vamos mais essas aulas, a escola, e conviviamos mais com as criangas de modo a tirarmos de Id uma
experiéncia maior gue nos servisse para depois no nosse caminhg, no nosso trajecto, no futuro? Isso nio
acontecew.” (Entrevista n° 6, curso de 67/69),

.

"Quando estava a estagiar nas Anexas nds tinhamos que dar as aulas muite parecidas ao que os profes-
q
sores costumavan dar ™ (Entrevista n° 29, curso de 72/74).
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"f...] ao nivel das expressées € qute ndo nos davam nada, era mais 1eérico e nada relacionado com a prdtica,
nem instrucées prdticas, aquilo era come se fosse uma formacdo académica do individuo, sem preocu-
pagdo en ter os tais instrumentos e ferramentas para pegar nos alunos, nada disso."” (Entrevista n® 33,
curso de 65/67).

*{...] o estdgio tinha sido minimo, eu acho que estive um més a estagiar, se tanto.” (Entrevista n® 35, curso
de 71/73).

"Era tude muito tedrico 56, e en acho que era essencial que houvesse [formagae sobre], por exemplo,
como utilizar os materiais, quais 05 métodos, por exemplo, para o ensino da leintra, Nés néo aprendemos
isso!" (Entrevista n® 40, curso de 70/72).

Os entrevistados do 2° periodo consideram que o curso niio foi teérico, embora tenha sido mais
tedrico que pritico. Esta dimensdo é apreciada dos pontos de vista da relagiio de ensino com as
criancas (0 contacto com criangas, o estigio e a pratica pedagégica deviam ser mais extensos,
embora tenham sido, dizem os préprios, mais extensos do que sdo hoje), da instrumentalizagio
da acgdio (a formagdo na 4rea das expressdes é considerada boa) e do ponto de vista dos modos
de ensino.

“f...] sai do Magistério e ndo sabia como é guee ia ensinar a ler e a escrever [...], por exemplo, ensinar a
dividi, portante, aquelas coisas muito prdticas, muito técnicas, de facto, enquanto dimenséo da profis-
sdo, eu ndo tinha adquirido.” (Entrevista n® 15, curso de 74/76).

“Néo senti que trazia {téctticas], mas trazia mais do que as que saem agora, acho gue sim, ou [antes],
acho gue nds nesse tempo levdvamos mais prdtica. E além da pratica, mais o como haviamos de dar {...]
Os cursos a partir daf, ache que levam muito mais teoria, mas na prética pecam [...]. Tinka, tinha algu-
mas bases. Tinhamos mais do que agora. Acho que nos davam mais bases do que os colegas agora
trazem." (Entrevista n° 36, curso de 73/75).

“{...1 a formagdo em termos prdticos deixou um bocadinho a desejar.” (Entrevista n° 38, curso de 75/78).

Um entrevistado do 3° periodo diz ter tido uma boa formagfo teGrico-pratica, mas a maioria
considera o curso muito teérico, o que parece relacionar-se com a existéncia de disciplinas s6
tedricas. A formagio em expressdo pléstica € referida positivamente. A afirmacfio de falta de
relevéncia prética da formagio baseia-se na auséncia dos seguintes aspectos: autonomia no ensino
das criangas para ir para além da planificagdo; formagio para a educagio de criangas com
Necessidades Educativas Especificas (NEE), uso de métodos de ensino da lingua e da matemdtica;
oferta de ferramentas ¢ técnicas; manipulagio ¢ uso de materiais; e dimensio experiencial da
formacio.

“[...] as nicas coisas que me valeram para a minha prdtica profissional foi a Expresséio Corporal, as
dreas das Expressdes, ¢ a Expressdo Pldstica, mas as outras disciplinas tedricas nio me ajudaram abso-
tutamente nada, absolutamente nada [...]. A Expressio Pldstica Joi uma das coisas que eu acho que me
valorizou com ¢ Magistério {...]. Ndo tive bases para lidar com uma crianga problemdtica, por exemplo,
come lidar com uma crianga com necessidades educativas especiais, os métodos de ensino da Lingua
Portuguesa, por exemplo, métodos de Matemdtica, tudo isso o pouco que sei, fui adquirinde nos meus
anos, no meu dia a dia, nas formacdes que fui fazendo, munca pelas bases que tive do Magistério, porque
af ndo me davam bases nenhumas, absolutamente nenhumas {...]. Ndo ponho em causa [a qualidade cien-
tifica do curriculo], 50 acho é que ndo ¢ aplicdvel & prdtica.” (Entrevista n® 10, curso de 82/85 ).
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"[...] € mesmo a nivel da matemdtica, a utilizagdo dos materiais, ndo tinhamos aulas em que nos pusessem
a manipular 05 mnateriais da matemdtica, que sdo ido importantes, se calhar ndo havia no Magisiério. Eu
ndo sei! Sei que ndo nos puseram a trabalhar com eles, falavam-nos disto e daguilo, mas ndo nos
mastravam o que era, quer dizer, esse aspecto experimental.” (Entrevisia n° 20, curso de 85/88).

“[...1 nés éramos obrigadas dquela planificagdo muito rigida.” (Entrevista n® 23, curso de 79/82).

Os entrevistados do 4° periodo consideram o curso simultaneamente muito teérico, muito
prético e muito técnico. As falhas sfo expressas como problema de articulagio ou de aplicagio;
sobretudo, afirma-se, "a formagfio estd divorciada do campo de acgio". Reconhece-se existir for-
magio em métodos, mas sem aplicacfio. Refere-se a falta de formagfio em didédctica, a auséncia de
"receitas” (que os professores recusam dar) e de estdgio ou de pratica pedagégica em todos os anos
de escolaridade. Os entrevistados consideram positivo terem aprendido a "procurar cientificamente
as coisas".

“Era um Professor gue nos falava dos métodos todos que havia, mas ndo explorou nenhum. Disse: 'O mais
usado € este’ e ndo explorou nenhum.” (Entrevista n® 4, curso de 91/95).

"{...] nds vamos para um curso, gueremos ser professores, mas depois o saber ensinar ou estd connosco
ou ndo estd; Id nio se aprende a ensinar, nem ninguém dd receitas.” (Entrevista n° 16, curso de 90/94).
"Eu devia ter aqui na ESE era wma Diddctica da Matemdtica, que foi uma coisa que eu ndio tive, e & uma
Jalha, nunca ninguém me ensinou a ensinar matemdiica, como € que se ensina matemdtica.” (Entrevista
n® 18, curso de 93/97).

"Eu sentia que, quando nds saimos da ESE, ndo vamos nada preparados para ensinar a ler e a escrever
[...1. Eu acho que nds precisdvamos de Diddctica, e temos muito pouco! [...] Na ESE, en acho que é um
lema dos prafessores dizer que ndo ddo receitas. [...] A parte das metodologias para mim néo funcionou!
Eu ndo aprendi nada! [...] Podiam-me ter dado uma receita, a receita, era isto que eu esperava duma
ESE, era: 'a receita € esta, existe esta maneira’” {Entrevista n°® 21, curso de 93/97).

3.3. CURRICULO INTERPRETADO — CLIMA DE FORMACAO

Nesta dimensfio analisam-se as percepgdes sobre ¢ clima da escola em geral e as percepgfes das
relages com os professores e com 0s colegas.
3

Os entrevistados do 1° perfodo consideram negativamente o clima de escola da sua formagéo
inicial. Das entrevistas infere-se que o periodo que antecedeu o 25 de Abril foi vivido com
angiistia e indefini¢do relativamente ao futuro, o que se reflectiu num sentimento generalizado de
inseguranga, medo e até pinico; hd também referéncias a "mesquinhez" e a "desenrascango”.
A estrutura formal da escola é percepcionada como extremamente conservadora, formal, austera e
com uma componente de repress@o. A relagfio professores-alunos é também vista negativamente;
os professores sio considerados autoritdrios; de acordo com os entrevistados, os professores posi-
cionavam-se num patamar muito superior ao dos alunos e utilizavam a sua posi¢do como arma para
os ameagar. Na relacfio entre colegas, embora existam referéncias a um ambiente bom e divertido
entre pares, salienta-se a feroz luta pela nota, que se traduz em pouca partilha e elevada competi-
tividade. S@o referidas amizades que ficaram para além da moldura temporal do curso de formagio
inicial.
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"[...] Ndo gostei, néio gostei do ambiente do Magistério, ndo era um género que eu estivesse habituada,
a mesquinhez, o diz que diz, ndo gostei nada. {...] Ndo havia uma empatia muito grande entre os profes-
sores e os alunos, eram um bocadinho autoritdrios, eles estavam num patamar superior e nos estdvamos
num patamar bastanie abaixo, ¢ que nds pensdvamos, o que nds querfamos, qualguer divida, ndo... a
maior parte ndo estava ali para resolver os nossos problemas, as nossas dividas [...]. E: 'eu posso, gttero
e mando’, ameagavam-nos sempre muito cont as notas.” (Entrevista n° 29, curso de 72/74),

"[...] aquilo era uma escola extrermamente conservadora.” (Entrevista n® 33, curso de 65/67).

"Era eles [professores] no lugar deles a ensinay, e nés ouvirmos, Ndo havia fuma atitude] de ajuda, de
intercédimbio, ndo.” (Entrevista n® 33, curso de 71/73).

"Fora de aulas ndo [procurdvamos os professores), na aula levantdvamos a méo, mas fora da anla, néo.
Eles viviam num mundo completamente separado de nds, ndo tinkamos acesso a ninguém, nem para tirar
ditvidas, niio havia esta troca de apontamentos que hd agora, a gente apanhava-os na aula, eles iam
dizendo e a gente ia escrevendo qualquer coisa. O ensino era totalmente diferente, era uma continuagio
do liceu, o professor Id e a gente cd em baixo a trabalhar." (Entrevista n° 37, curso de 69/71).

No 2° periodo encontramos dois grupos diferentes no que diz respeito & percepgéio do clima de
escola: os alunos que ndo se envolviam activamente nos movimentos estudantis avaliam negativa-
mente o clima da escola, referindo a grande tensfio, a instabilidade e a efervescéncia em termos
politicos como fontes de confusfio, sobranceria e balbiirdia, Ac contriric, os alunos activamente
envolvidos nas lutas que caracterizam este periodo sentem a mesma efervescéncia como alavanca
para a luta por uma formagfio de melhor qualidade, percepcionando o clima da escola como de
euforia, de descoberta e de liberdade de expresséio de opiniGes. Refere-se ainda que o ambiente era
de elevada convivialidade. No que diz respeito 4 relagfio professores-alunos, se por um lado se refere
um ambiente de alguma fricgo entre professores e alunos, dado que a forte coesdo entre estes era,
por vezes, intimidatoria para os docentes, também se destaca o forte envolvimento entre os vdrios
actores, a grande abertura por parte dos professores para ajudarem os alunos, dentro e fora da sala
de aula, ¢ a grande proximidade entre educadores e educandos. Na relag@o com pares, encontramos
de novo dois tipos de posi¢@o: de um lado, encontram-se referéncias as rivalidades, a um falso
ambiente de harmonia e & existéncia de hipocrisia; do ountro, utilizam-se termos como a coesdo, a
empatia e o sentido de organizacfio entre colegas. Em geral, percepciona-se o grupo como estando
interessado em descobrir e adquirir novos conhecimentos, havendo uma boa relagfio e uma boa
convivéncia entre colegas, que se prolongaram no tempo e que persistem até hoje.

"{Ambiente de] muita confusdo, muita sobranceria. [...] Depois do 25 de Abril ...} era barulho [...] pas-
sou de um extremo ao outre.” (Entrevista n° 17, curso de 73/75).

"f...1 foi um ano de muita balbiirdia, de muita barafunda, e havia certas coisas até que me chocavam win
bocadoe, porque havia mais discussdes polfticas {...J. (Entrevista n° 25, curse de 75/78).

"0 meu 1° ano foi um ano de descoberta, daguelas coisas todas novas e recentes. No 2° ano [...] contin-
uou-se com aquele espfrito de entreajuda, de contestagdo, de ndo estar satisfeito com as sttuagdes, de por
em causa os préprios professores. {...] Eu acho que na nossa formagdo inicial tivemos ali pessoas [pro-
fessores] espectaculares, que nos abriram muitas portas do pensamento, muitas portas de visdo, [...] No
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Magistério nos nio estuddvamos para exames, estiuddvamos para sabermos, para sabermos alguna coisa
qute nos interessasse, trabalhdvamos para saber o que fazer, como procurar, jd muito numa tentativa dos
professores de nos incentivarem @& pesquisa. [...J Era wuma escola forte, era um grupo alegre, gue estava
empenhado, interessado e queria conhecer aguelas coisas. [...] Era uma coisa impressionante, en acho

quie em certa medida, até intimiddvamos os professores.” (Entrevista n® 2, curso de 76/79),

“[Com os professores] era uma relagdo de proximidade muito grande, nio era sé a dimenséo escolar que
ali ern importante mas era a dimensiio humana.” (Entrevista n® 15, curso de 74/76).

"[...] eu acho que ficaram raizes e lacos de amizade.” (Entrevista n° 9, curso de 76/79).
¢

Os entrevistados do 3° periodo consideram que o clima da sua escola de formacio era liberal.
Por comparagfio com os anos anteriores, dizem, vivia-se umn clima de relativa acalmia, embora com
alguma contestagdio ainda presente, pela mio de alguns estudantes. Em todo o caso, e apesar da
existéncia de referéncias a "mesquinhez”, o clima neste perfodo & considerado muito bom, com

uma forte componente de convivialidade ¢ de intercimbio entre turmas. No que diz respeito 2.

relagio professores-alunos, existemn percepcles contraditérias: por um lado, ela é caracterizada
como sendo distante e formal, sendo referido o facto de os professcres nfo terem a preocupagiio de
motivar os alunos; por outro lado, ela é considerada boa, afirmando-se a existéncia de pouca dis-
tdncia entre professores e alunos, Refere-se ainda que havia muita convivialidade, dentro e fora da
sala de aula.

"[...] ett acho que o convivio era um convivio muito, nuito saluiar. Eu gostel muito da minha turma, por
acaso, acho que tinthamos um ambiente muito bom na turma, ddvamo-nos bem [...]." (Entrevista n® 12,

curso de 78/81).

"[...] no dia-a-dia era uma escola muite liberal, julgo que era liberal. [..,] Havia [muita convivialidade],
era wmn gripo muite dado a tertiilias, a sentar-se, a conversar, e penso que a idade ajudava, e gostdva-
mos de formar grupos e conversar e cantar.” (Entrevista n® 20, curso de 85/88).

"[O ambiente] com os colegas foi nntito, inuito bom, com os professores foi bom.” (Entrevista n® 10, curso
de 82/85).

“[...] eu achei, mesmo a nivel de professqres, eu acho que eles tinham wma relagdo muito préxima
connosco, eles ji nos consideravam quase como colegas [...]. No geral fago uma apreciagdo global boa.”
(Entrevista n° 12, curso de 78/81).

“[...] acho que [0 ambiente] era agraddvel, penso que ndo havia muita disténcia professoresialunos, Nés
encontrdvamo-nos no bar, na biblioteca, era capaz de na biblioteca encontrar Id professores ¢ penso que
conversavam connosco nos corredores {...J, havia boas relagdes, quer dizer, anddvamos pelos mesmos
sitios, pelos corredores com d-vontade. Eu, a memdria que tentho é que o ambiente era bom. Era agraddvel.”
(Entrevista n® 20, curso de 85/88).

Os entrevistados do 4° perfodo referem-se ao clima da escola de forma claramente negativas.
Afirma-se que o clima nfio era muito sauddvel, que a convivialidade era reduzida e que o ambiente
era pouco propicio para se trabalhar; isto, apesar de existirem referéncias ac facto de, nos primeiros
anos da escola, dado as turmas sererm poucas, o clima ser razodvel. A percepgio da relagfio profes-
sores-alunos pauta-se pelo distanciamento; embora a maioria dos professores se prontificasse a aju-
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dar os alunos, a relagfo era sempre formal. A relago entre alunos é caracterizada como fortemente
competitiva. No entanto (¢ embora os subgrupos sejam percepcionados, por alguns entrevistados,
como fonte de mal-estar, competitividade e até depressfo), a maioria refere que havia um ambiente
de camaradagem.

"En mmca gostei muito de estudar Id na ESE, fazer os irabalhos, combindvames noutra lugar. Era, porgue
ndo gostava muito de Id estar.” (Entrevista n° 22, curso de 92/96).

"f...] ndo era um ambiente mau, porgue na altura era o 2° ano que {a ESE] estava a funcionar {...], eu
penso que eram 4 turmas ... ). Nés conheclamo-nos quase todos uns aos outros. [...] A nivel de ligagdo,
acho que na minha turma ... penso que tivemos muito boas amizades.” (Entrevista n® 32, curso de 88/92).

"Ndo éramos mutito unidas [ ...}, acho que era cada wma por si, Havia competitividade a mais para o sitio
p
onde estdvamos.” (Enfrevista n° 4, curso de 91/95).

"Os professores estavam nos gabinetes, eram muito acessiveis, encontrdvamos wm professor numa
biblioteca ou mum corredor, facilmente conversdvamos, cumprimentavam-nos [...J, mas uma grande parte
gostava de manter essa disténcia, nada de colegas, nem pensar nisso! Era quase ‘Sua Exceléncia’ ¢
pronto. Nunca [...] houve indisponibilidade nem indiferenca perante uma guestéio ou uma divida gue
quiséssemos colocar, mas a distdncia era enorme. {...] Embora [o curso] desse muito traballo e fosse
muito trabalhoso, era proveitoso e ao mesmo tempo também se vivia ali uma camaradagem muito
grande.” (Entrevista n® 16, curso de 90/94).

3.4. ALTERACOES EM SI COMO PESSOA

Os entrevistados de todos os perfodos convergem numa mesma ideia sobre as alterag@es que a
formagéo inicial provocou neles como pessoas: maturagiio e crescimento pessoal. As expressdes
mais comuns sio "crescimento”, "extroversdio”, "seguranga pessoal”, "independéncia" (dos pais),
"ter uma posicac" (no sentido de tomar posigio), "autoconfianga" e "anto-estima"; em entrevista-
dos do 3° periodo hé referéncia ao aprender a viver em ambientes competitivos. Aparentemente,
estas alteracGes aparecem associadas a importincia reconhecida & relacio entre pares, na apren-
dizagem informal, mas também ao compromisso com uma estratégia social que a profissionali-
zacio representa.

"[,,,] ey penso que naquela altura servin para algum amadurecimento.” Entrevista n°® 33, curse de
) s

"[...1 acho que aprendi a ter confianca em mim, acho que deixei de ser tdo receosa, 1do insegura, e até a
ndo ser 1do timida [...], comecei a ganhar confianca.” (Entrevista n® 35, curso de 71/73).

"Sai com mais conhecimentos, mas saf sobretudo mais adulta e mais preparada para a vida, eu era muito
prep 4

mimada [...] e acho que quando fui para o Magistério [...] houve wma certa libertacdo, digamos assim,
et ia de manhda, vinha & noite, comecei a ficar mais independente {...]." (Entrevista n® 10, curso de 82/85).

"A grande mudanga foi a questdo da inseguranga que se quebron, passei a ser um bocadinho mais
autoconfiante, a grande mudanca foi essa, em termos pessoais." {Entrevista n° 26, curso de 77/80).
8
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"Quando terminei era uma pessoa muito mais amadurecida, primeiro pelo curso que tirel, porgue convivi
com pessoas. Figuel mais seguro de mim. Aprendi a ganhar mais confianga. Aprendi a gostar mais de
mim, aprendi a acreditar mais em mim para poder gostar, confiar e acreditar nos outros.” (Entrevista
n° 5, curso de 90/94).

3.5. VISA0 DE SI COMOQ PROFISSIONAL

Nesta dimenso, ha diferencas de acordo com os perfodos em andlise. Em todos eles, no entan-
to, podemos encontrar duas componentes da visfio de si como profissional, que podemos reportar
as duas dimensGes da actividade docente identificadas em Novoa (1987) quando dd conta do
processo de profissionalizagéo da actividade docente: a dimensfio do conhecimento e das técnicas
e a dimensdo das normas e dos valores. A essas duas componentes chamdmos, respectivamente,
"componente de ensino” e "componente de relagio”. Os entrevistados formados no 1° periodo, ac

referirem-se a si como profissionais & saida da formacdo, definem-se como professores formais, |

austeros, rigorosos e tradicionais; ha referéncias, pouco expressivas para efeitos de caracterizacio,
a preocupagio com oS interesses das criancas, a abertura 4 drea de expressdes e 4 estética da sala
de aula. Aparentemente, as duas,componentes acima referidas encontram-se numa situaciio de
absorgdo, sendo que a componente de ensino absorve a componente de relagio, numa configuragio
globalmente caracterizada pela austeridade e pelo rigor tradicional.

"[Os alunos] respeitavam mais a professora, isse sem diivida, era o professor e o senhor abade da fregue-
sia ...}, eram figuras muito respeitadas.” (Entrevista n® 7, curso de 70/72).

“f...] eu sabia que dentro da minha sala eu podia ir fazer assim que ndo era criticada nem por fazer
demais nem por fazer de menos [...]" (Entrevista n® 29, curso de 72/74).

"Acho que naquele tempo o professor era... as pessoas ndo se intrometiam muito na vida do professor, 0
professor punha e dispunha." (Entrevista n® 30, curso de 72/74).
“f...] fui um professor ditador, no principio.” (Entrevista n® 33, curso de 65/67).

"[...] jd fui mais austera do que sou agora."{Entrevista n” 35, curso de 71/73).

“Era wma pessoa muito rigorosa com um aluno, fuf seinpre assim, muito rigorosa {...]. Por outro lado, en
acho que dei sempre umas aulas muito interessantes, muito brincalhona "{...] todo o ensino muito virado
para as expressdes, sempre tirar partido de tudo o que era bonito," {Entrevista n® 37, curso de 69/71).

"Eu acho que {...] quando entrei {...] havia os professores que jd estavam na escola, e nds, como éranios
mais novitas, eu deixava-me talvez levar um bocado pela dindmica que a escola jd tinha, [pelos] métodos
dos professores e, se calhar, eles até jd tinham mais experiéncia que eu, e a gente ia assim um bocado
atrds, acho que as vezes ndo era eu propria, deixava-me influenciar wm bocado pelos que jd estavam ld.
{...] Eu deixava que os outros andassem com as ideias para a frente ¢ eu ia atrds, colaborava sempre, em
tudo. Mas nido me lembro de dar assim ideias, de propor coisas, nio fazia muite isso. {...] Se calhar, até
nos meus principios de carreira batia nos alunos porque aquilo era... Antes do 25 de Abril batia-se nos
mitdos e € natural que eu... [...]" (Entrevista n° 39, curso de 70/72).

"Trazia umas ideias de, por exemplo, pér a escola muito bonita {...]." (Entrevista n® 40, curso de 70/72).
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3
Os entrevistados formados no 2° periodo apresentam-se como tendo safdo com "um sonho”, um

"jdeal", e preocupados em melhorar o processo de ensine — aprendizagem das criangas — com refe-
réncias ao trabalho com as familias, 4 importincia de fazerem as criangas felizes e de desenvolverem
com elas relag@es de afecto. Consideram que, & saida da formagfo inicial, estavam conscientes das
necessidades de melhorar a situagic profissional dos professores € de estarem continuamente em
formaco. Neste caso, a componente relacional parece assumir salincia, a0 mesmo tempo que a
componente de ensino se transfigura em "componente de profissionalismo" (a elaboragio da
relacfio de ensino a estabelecer & substitufda pela elaborago da relagfio que, enquanto profissio-
nais, estabelecem com a sua profissdo). As duas componentes parecem estar numa relagiio de
integracAo numa configuracdo globalmente caracterizada pela afectividade e pela consciéncia
profissional.

"Ndio [desisti de nenhum ideal], eu estou sempre em busca do melhor, e portanto, sinto que todos os dias
tento fazer o melhor [...]. A ideia que eu tinha da profissio e aquilo que eu quero fazer, os objectivos,
digamos, os ideais, mantém-se, [...] A escola que e idealizel hd trinta anos ainda estd por se fazer, e cada
vez mais é preciso aqueln escola que eu idealizava [...], wna escola com vdrios professores, onde
houvesse este intercdmbio de experiéncias.” (Entrevista n° 17, curso de 73/75).

"Ew acho que o fundamental que me deu aquela formagdo [inicial] foi a vontade de saber mais, eu gan-
hei esse espirite de saber mais, e que ser professor ndo ¢ estdtico, que vai mudando connosco, com os

4

mitidos e com coisas gue os outros descobrem, e ficou-me sempre esta ideia de saber mais algwma coisa.”
(Entrevista n® 2, curso de 76/79).

"Eu acho que isto € que ¢ ser professora. Esta relagiio que estabeleco [com os alunos], e depois a familia
porque eu me preocupo cont 0 menine que ndo € apenas meu aluno, mas ¢ também o cidaddo do futuro.”
(Entrevista n° 3, curso de 76/79).

"[...] estando actualizados, estamos sempre preparados para qualguer coisa. E a actualizagiio nifo € wma
actualizacdo 56 linear, a actualizacdo tem que ser abrangente [...J. E uma profissio que exige qite as
pessoas se actualizem constantemente, que estejam atentas." (Entrevista n® 11, curso de 74/76).

Os entrevistados formados no 3° periedo consideram que no fim da formag#o inicial eram pro-
fessores preocupados com o percurso escolar do aluno (fala-se mais em aluno que em crianga), em
ensind-los a ler e a escrever ¢ em dominar aspectos técnicos. Dizem também que esperavam ter um
bom relacionamento com os alunos (de afecto), criar um ambiente agradédvel de aprendizagem e
gerar motivagio; hi referéncias 4 arte e as expressdes. A "educacado para os valores" é apresentada
como uma preocupacio importante. Hi uma ou outra referéncia & inovagfo, aparentemente mais no
registo do dever que no registo do projecto. Neste caso, a componente de ensino é retomada, num
registo aparentemente mais técnico, enquanto a componente de relagio parece manter-se num
registo semelhante ao da década anterior. No entanto, estas componentes parecem agora estar numa
relagfio de acumulacdo, numa configuracfio globalmente caracterizada pela instrumentalidade e
pela motivagio externa.

“[E importante] que os alunos aprendam, que saibam [...] acho que isso é que é importante, ¢é os alunos
ficarem a saber." (Entrevista n® 12, curso de 78/81).
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"Eu acho que € tudo importante, porgue tanto tem peso as relagdes que se estabelecem, como o transmitir
o corhecimento, [...] naturabmente acompanhando o programa e tentando transmitir-lhes esses conheci-
mentos que estio preseritos no curriculo, mas pensando também em desenvolver-thes ontras capacidades,
ndo 56 esses conhecimentos mas a nivel também de outras dreas, ndo 56 aquelas dreas académicas, mas
mais nas dreas das expressdes e trabalhar também o relacionamento. [Transmitir valores] cada vez faz
mais sentido, porque eu acho que cada vez [mais] hd um bocadinho falta de valores.” (Entrevista n® 13,
curso de 85/88).

"f...] eu achava, no inicio da carreira, que ia ensinar os meninos a ler ¢ a escrever, que néo era boa pro-
Jfessora se eles chegassem ao fim e ndo soubessem aguelas coisas todas que eu tinha para lhes ensinar."
(Entrevista n° 14, curso de 82/85).

"(...]e é o querer ter leitura e escrita, ¢ cdlculo muito evidentes [...]. E essa nogdo de que tens um
trabalho a cumpriy, que é importante, que num 2° gno, um menino, minimamente, domine a técnica da
leitura, estavam sempre presentes. Pensei sempre, conjugando aquilo gue era uma exigéncia duma
escola que impde um curriculo mutito fechado, para aquilo que eu também achava que era importante, em
termos de complemento desse curriculo, que era dar a oportunidade aos meus alunos de fazerem muita
pldstica, muita educagdo fisica [...]." (Entrevista n® 26, curso de 77/80).

A visio de si como profissional nos entrevistados formados no 4° periodo é composta por enun-
ciados que evidenciam a relagio de ensino (que aparece relacionada com a relagio com os alunos),
a qual deve gerar autonomia ¢ vontade de saber (e centrar-se menos nos contetidos). Estes profes-
sores definem como tarefa sua a educagfio para os valores e para a democracia. Vislumbra-se uma
nova componente, "componente de auto-realizagio", que diz respeito & importincia de o professor
se sentir bem consigo mesmo. Aparentemente, tal como no primeiro periodo em estudo, as duas
componentes basicas a que nos temos vindo a referir encontram-se numa relagfio de absorciio, embora
com um significado oposto: a componente de ensino € agora, sobretudo, uma "componente de
aprendizagem”. Interessa ainda notar que, ac contrdrio dos entrevistados dos restantes periodos, os
entrevistados formados no 4° perfodo néo se referem ao cardcter idealista da sua formagao inicial.

"[0s ideais] agora [na profissdo] é que e estdio a construir, mesmo. Agora € gue se estdo a cimemar {... ],
Acho que estes ideais, em termos proﬁssr'a?zais, se constroem e reconstroem. [...] Gosto sobretudo da
parte, ndo tanfo de ensinar a ler e a escrever, isso € importante ¢ € isso que se tem que respeitar, mas
sobretudo ensinar as pessoas a conviver umas com as ouiras e a darem-se bem.” (Entrevista n® 1, curso

de $7/00).

"0 mais importante, primeiro, é {...J é}ue eles aprendam. E ao mesmo nivel, ter uma boa relagio com eles,
saber que além de professora posso ser amiga, posso escutd-los, posso ajudd-los, E também outra colsa
muito importante € o facto de en ine sentir realizada. Para mim isso conta muito." { Entrevista n° 8, curso
de 90/94).

"f...] eu sou muito realista, sou um bocado pés na terra, chogues ndo tive assim nenhum [...]. [O mais
importante para mim] € dar [aos alunos], no fundo, uma pandplin de situagdes em que eles se consigam
posicionar mais numa ou noutra [...], no fundo despertar-lhes... os meus valores sdo os meus, o que eu
tento € que cada um deles construa os préprios valores de democracia, de justica, de critica.” (Entrevista
n® 18, curso de 93/97).
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4. PERCURSO DA FORMACAOQ INICIAL AO LONGO DOS QUATRO PERIODOS
EM ESTUDO A LUZ DAS PERCEPCOES DOS ENTREVISTADOS

As diferentes dimens@es descritas diferenciam-se no que diz respeito 4 presenga ou auséncia de
mudancas verificadas ao longo dos quatro periodos em estude e, neste 1ltimo caso, no que se
refere ao cardcter positivo e/ou negativo do padrio de mudancga nelas evidenciado.

No Quadro 11T sintetizam-se os percursos das dimensdes/categorias identificadas por andlise de
contetido, nos quatro periodos em estudo em sequéncia.

Quadro HI — Os percursos das dimens@es/categorias em andlise ao longo dos periodes em estudo

e T

Dimensdes Mutivagles Curricule Alteracdes em si Visio de si
paraa Informal Tewria/Pratica Clima de Escola €OMo pessoa como profissional
Periodo escolha
2 Negativas |2 Gropo de pares — > Relaggo de ensino com | = Politizagio 2 Amadurecimento 2 Idealismo
lazerfestudo as criangas (=) (-) = Clima de austeridade ¢ crescimento = Professor-ditador
1° Perfodo (Grupo de estudo) 2 Dimensio instumental |+ Relago professor-aluno |0 Auto-confianga
da formagio (-} (-) Q1] € seguranga
9 Mododeensino () () | Convivialidade (+)
9 Positivas | Grupo de pares ~ 2 Relagdo de ensinacom |2 Politizaghio / 2 Amadurecimento 2 Mealismo
e aprendizagem (+) as riangas (-) { instabilidade & crescimento S Professor
= Negativas |2 Ireas curriculares 2 Dimensio instrumenta] | = Clima de euforia / = Auto-confianga em construgioc continua
ndo disciplinares da formagio (-) { descoberta & seguranga = Relagio de afecto
2* Periodo ¥ Modo de ensino (+) = Envalvimento numa ©am 25 criangas
formagda de qualidade 2 Professor
2 Relagao professor-aluno € mudanga social
%)
2 Convivialidade (+)
> Negativas |2 Grupo de pares - 2 Relagio de ensinocom |2 Politizagio / acalmia |2 Amaduresimento 2 Idealismo
lazer as criangas (+) (-) 2 Clima liberal / & crescimento 2 Prolessot qoe ¢nsing
= Biblioteca < Dimensio instrumental { competitivo < Awo-confianga 2 Professor-nmige
3° Periodo da formago (-) 2 Relagdo professer-aluno € seguranga > Professor e educagio
= Modo de ensina (+) () ) {+) para os valores
= Convivialidade (+) D Professor e inovagio
o registo do dever
= Pusitivas |2 Grupo de pares - = Relagio de ensing com |2 Clima ndo saudivel = Amadurecimento = Professor-educador
aprendizagem as criangas (+) () 2 Relaglio professor-aluno | ¢ crescimento = Professor ¢ educagio
(Grupo de estudo) < Dimensfia instrumental () > Auto-confianga Para a aurenemia
4° Periodo 2 Grupo de pares da formagda (+) (-) ¥ Convivialidade (-) € seguranga S Professor e edocagio
come suporie = Modo de ensino (+) (-} para o5 valores
da stress = Carficter profissional {-) / & para a democracia
1 académice da formagfio
Legenda: (-} — negativo; (+) — positivo; {-) (-) —~ muito negativo; (+) (+) — muito positive; (+) (-} —~ positivo e negativo.

No que diz respeito as motivagdes, apesar de a profissfio continuar a ser uma profissdo a que se
adere e ndo uma profissio que se escolhe, detecta-se a existéncia de wm padrio de evolugfo
positivo, para o que terd concorrido de forma inegivel, ndo sé a integracfio da formagao inicial no
ensino superior, mas também a exigéncia do grau de licenciatura. Por essa razfo teria aumentado,
no 4° periodo, o mimero de escolhas com "vocagio" e diminuido o ndmero das outras opgdes, assim
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como o das razdes de opgio ligadas a falta de condigdes econdmicas para fazer cursos mais longos
e & procura de independéncia dos pais. A diminuigio das opgBes por esta tltima razio e das ligadas
a educagfio como tarefa feminina pode traduzir também mudangas geracionais importantes.
Note-se também o aparecimento das razdes ligadas & vontade de intervengio social a partir do
2° periodo (que, no 4° periodo, é referida como vontade de fazer o bem).

Também no que diz respeito ao cardcter pritico versus tedrico da formagio parece existir um
padréo de evolugfo positivo. A este nivel, tendo por referéncia o ponto de vista dos entrevistados,
passa-se de uma formacfo tedrica incipiente a uma formagdo teérica, técnica e pritica considerada,
por vezes, boa. Se, genericamente, os professores entrevistados consideram o curso mais tedrico
que prético, as razdes invocadas para tal afirmag¢@o denotam a existéncia de avancos progressivos
nfo s6 a esse nivel, como também ao nivel da formacfio em geral. Com efeito, se tivermos em conta
as percepges dos entrevistados, melhora a experiéncia de ensino com as criangas (a questdo ndo €
a aus€neia de contacto, mas a quantidade e qualidade do contacto) e melhoram os modos de ensino,
em relacio aos quais aparecem invocages positivas relativas ao "aprender a procurar cientifica-
mente as coisas". J4 no que diz respeito 4 dimenséo instrumental da formag#o, as considerag@es que
afirmam a sua auséncia sfo persistentes, embora os entrevistados do 4° perfodo considerem ter
existido formag@o nesses dominios, mas sem aplicagfo. No que diz respeito ao carécter profissio-
nal/académico da formaggo, pode admitir-se a existéncia de regressdo (sem que se queira dizer que
a situagdo anterior fosse adequada), decorrente, provavelmente, da integragio da formagio de
professores do 1° CEB no ensino superior. Com efeito, os entrevistados do 4° perfodo referem-se 2
auséncia de "dimensdo experiencial da formago” e ao "divércio entre o campo da formagio e o
campo da acgio".

As andlises relativas ao curriculo informal ¢ ao clima de formagfio, que apresentam um padrio
global de regressdo, parecem sustentar esta nossa afirmacio. Assim, nas analises relativas ao "cur-
riculo informal", detecta-se que, para os entrevistados do 4° perfodo, o curso foi intensivo, exces-
sivo e trabathoso, que desaparecem referéncias a outros espagos de aprendizagem que nfio a sala de
aula e que o grupo de pares assume tambéma fun¢fio de suporte social contra o stress provocado
pelo processo de ensino-aprendizagem. Ao mesmo tempo, o clima de formacio é definido de forma
muito negativa e a relagio entre professores e alunos é considerada distante e formal.

O conteido da dimensdo "alteragdes em si como pessoa”, como vimos, é profundamente
regular ao longo dos diferentes perfodos em estudo. Esta regularidade, associada ao préprio
cardcter da dimenséo, chama a atengio para as mudancas na identidade psicossocial associadas a
génese da identidade profissional, mudangas inerentes s tarefas de desenvolvimento tipicas do
jovem-adulto.

A dimensao "visdo de si como profissional" manifesta contevidos diferentes em cada periodo em

estudo, diferenga que resultard da prépria dindmica da construgao de identidade (entre 2 transacgio
subjectiva ¢ a objectiva) em cada época/geraciio considerada.
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5. AS IDENTIDADES PROFISSIONAIS DE BASE DOS PROFESSORES
po 1° CEB FORMADOS NOS ULTIMOS 30 ANOS

Trata-se aqui de esbogar uma caracterizacio hipotética da identidade profissional de base
correspondente a cada periodo de formagiio, a que reconhecemos o estatuto de ideais-tipo.

Cada identidade aparece-nos como composta por um niicleo e uma periferia. O nicleo, ou
base, diz respeito 2 dimensfo geradora do sentido da identidade e organizadora das dimensdes
periféricas. As dimensdes periféricas séio duas e dizem respeito & qualificagfio da caracterfstica
principal do processo de ensino-aprendizagem — "dimensfio pedagégica da actividade" — e &
representagiio da relagfio da actividade com o sistema social — "dimensfo social da actividade”, as
quais reportamos respectivamente ao universo pedagégico e ao universo social tal como
entendidos em Benavente (1990).

No quadro que se segue (Quadro IV) apresentamos as identidades profissionais que correspon-
dem a cada um dos periodos estudados.

Quadro IV — As identidades profissionais de base dos professores formados nos dltimes 30 anos

BASE DIMENSAO PEDAGOGICA DIMENSAO SOCIAL
1° Periodo centrada no ensino de tipo austero e conformista
2° Perfodo centrada no profissional de tipo afectivo e transformador
3® Periodo centrada no ensino de tipo técnico-afectivo ¢ ingvante
4° Periodo centrada na aprendizagem de tipo cognitivo e civico

Consideramos a identidade profissional de base dos professores formados no 1° periodo uma
"jdentidade centrada no ensino - de tipo austero e conformista". Os professores, & saida da
formagio, definem a sua actividade sobretudo a partir da tarefa de ensinar na escola primdria,
tarefa que desenvolvem no registo da austeridade (as referéncias ao rigor parecem dizer mais
respeito a gestdio dos comporiamentos que & gestio dos conhecimentos). Existe consciéncia da
relagfio existente entre o clima de formagfio vivido, este tipo de ensino e uma sociedade autoritdria.
A conformidade aparece como um produto "natural" de uma formagfio pobre, mesquinha e ela
prépria autoritdria, onde, como diz um entrevistado, "o mais importante néio era aprender a ensinar
criangas”.

A identidade profissional de base dos professores formados no 2° perfodo parece ser uma
"identidade centrada no profissional — de tipo afectivo ¢ transformador”. Ao nivel das dimensdes
periféricas, esta identidade parece construir-se em oposigio inevitdvel 4 identidade do periodo
anterior: a afectividade no lugar da austeridade ¢ a transformacfio no lugar da conformidade.
A dimensio transformadora parece aparecer aqui como produto construfdo nas relagBes de formagio
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(nomeadamente através do curriculo informal), onde a focalizagfio na crianga se associa & mudanga
social: trata-se de melhorar as condi¢Ses de vida e de expressdo das criangas mais desfavorecidas.
Surpreendente, embora compreensivel, € o aparecimento da componente de profissionalismo no
lugar da componente de ensino. Com efeito, tudo parece indicar que os professores formados neste
perfodo baseiam a sua identidade na consciéncia da necessidade de dignificar a sua profissiio, talvez
também enquanto reacgdo (oposicio) & identidade de base do perfodo anterior.

Curiosamente, a "identidade centrada no ensino - de tipo técnico-afectivo e inovante", tipica dos
professores formados no 3° periodo, parece perder de novo este acento, para se (re)centrar na
tarefa do ensinar. Mas hd preocupagdes em melhorar esta tarefa e em cuidar o "estar” nas aulas das
criangas, que agora voltam a ser alunos: preocupagles relativas 4 mestria de instrumentos de
ensino (e provavelmente da sua diddctica) e i existéncia de um clima de aprendizagem agraddvel.
As referéncias a inovagfio (raras) e 4 educagfo para os valores constituem a dimensfio social da
actividade que, nesta identidade, perde a substancialidade que, de uma forma ou de outra, possuia
nas duas identidades anteriores, na medida em que elas, para além de pouco intensas, nio sdo
atravessadas por uma consciéncia da relagéo social subjacente a relag@io educativa, mas parecem
ser ainda parte da postura sobretudo instrumental que distingue esta identidade.

A saida da formacio, os professores formados no 4° periodo apresentam uma "identidade
centrada na aprendizagem - de tipo cognitivo e civico". O niicleo desta identidade é agora a apren-
dizagem e ndo o ensino, o que quer dizer que estes professores projectam a sua acgfio docente mais
em fungiio das aprendizagens a serem realizadas pelos alunos que em funcfio do que o professor
tem para lhes ensinar. O objectivo € que adquiram a capacidade e a vontade de aprender. Pressente-se
uma forte influéncia das perspectivas construtivistas na modelacfo desta identidade que, por isso e
nessa acepgdo, consideramos de tipo cognitivo na "dimensdio pedagdgica da actividade". A dimensdo
social da actividade parece assumir agora uma maior consisténcia, com referéncias 4 educagio para
a cidadania e para a democracia; no entanto, paradoxalmente, estas aparecem mais como uma
extensdo obrigatéria de uma representacdio - coerente, mas apenas cientifica — do processo de
ensino-aprendizagem e ndio como uma tomada de consciéncia da relagio social subjacente A relagfio
educativa. Com efeito, embora formados num tempo em que cresceram os projectos ¢ os trabalhos
nos dmbitos da Educagfio para Todos e da Educagio Inter/Multicultural, os discursos dos entrevis-
tados nfio lhes fazem qualquer referéncia.

6. ENTRE O PASSADO E O FUTURO: REFLEXOES PERTINENTES SOBRE A FORMACAO
INICIAL DE PROFESSORES DO 1° CEB

A formagéo da identidade profissional de base parece ser tanto um resultado do que, efectiva-
mente, se vive na escola de formagéio, como da época em que se faz a formagio; e isto quer porque
a formacéo € marcada por esse contexto, quer porque os individuos também o sdo. Mas as identi-
dades profissionais de base parecem resultar também de tecnologias de formagfio especificas e de
aspectos relativos & ecologia institucional concreta da formagéo.
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Tendo em conta a nossa andlise, parece ser plausivel a afirma¢fio de que os niveis de profis-
sionalizagdio dos professores tém melhorado em consequéncia de uma formagiio "prética" cada vez
mais elaborada e extensa (que ndo se confunde com praticismo) ¢ também a de que a elevagio dos
niveis de exigéncia para o acesso aos cursos, pelo que induzem {(ou dissuadem) em termos de
expectativas, parece ter alterado, em principio para melhor, a qualidade da populacéo recrutada. J4
a inser¢do da formagdo inicial no ensino superior, naquilo que se traduz em clima e relages de for-
macfo, parece resultar em identidades que fazem a economia da "dimensao social da actividade",
0 que, numa escola piiblica, para todos ¢ tio de base dentro do bisico, se pode tornar problemético,
Aparentemente, o habitus académico do ensino superior, de que a universidade estd a tentar
desprender-se, instalou-se na formagdo de professores do 1° CEB. Embora nos parega que muito do
que se associa a este movimento pode ser positivo, pensamos também que, a este nivel, todo o curso
superior se deve assumir como um "espago cultural". O termo € de Stephen Stoer, que defende que
"um ensino superior de qualidade, especialmente no campo das ciéncias sociais ¢ humanas,
depende da criagdo de um ambiente que torna possivel uma reflexfio, uma andlise critica dos
saberes transmitidos e produzidos" (1998:289). A importincia dada pelos entrevistados & dimenséo
informal da formagfo e 4s mudangas que ela (a formac@o) provocou em si como pessoas parecem
dar razfio ao autor. Com efeito, a emergéncia clara da identidade profissional de base como resul-
tante, em grande parte, de transformacg@es na identidade psicossocial do jovern/adulto parece-nos
ser um dos mais interessantes resultados do nosso estudo. Trata-se de algo de que a organizagio da
formagdo deve ter consciéncia e potencializar. Se, como afirma Ribeiro (no prelo), a problemdtica
identitdria no jovem/adulto se desloca das figuras parentais para os compromissos e projectos
sociais, entfio a formac#o inicial profissional é parte integrante dessa tarefa de desenvolvimento de
que resultard a identidade profissional de base. )

Por tltimo, interessa salientar que as identidades de base identificadas, embora diferentes e
emergentes também, aparentemente, de diferentes transaccdes objectivas, mantém, todas as elas, as
profissionalidades docentes circunscritas 4 relagdio directa e estrita do professor com as criangas.
Estamos perante identidades pedagégicas ¢ mais ou menos sociais ou profissionais € nunca perante
identidades organizacionais. Isto mesmo nos professores formados na década de 1990, que se
caracterizou pelos apelos a construgfo do projecto educativo de escola e pelo desenvolvimento da
investigagiio sobre a organizagio escolar como unidade de produgio da qualidade da educaco.
Aparentemente, a este respeito, a formagéo inicial tem-se mantido & margem dos grandes debates
sobre a transformacéo das préticas educativas nas escolas, entre eles, por exemplo, o relativo 2
construgic de uma cultura de colaboragio. Pelo menos de maneira a tornd-los visiveis nas
identidades profissionais de base, tal como foram aqui conceptualizadas e operacionalizadas.
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NOTAS

i0Q artigo focaliza a via biogrdfica de investigagio do Projecto Formagdo Inicial e Identidades
Profissionais no 1° CEB — Curriculo ¢ Identidades Profissionais de Base (Projecto FIIP), desenvolvido no
4mbito do CIIE/FPCE-UP e financiado pela FCT/POCTI/FEDER,

ii Primeiro, Magistério Primdrio e, depois, Escola Superior de Educagiic.
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FORMAGAO INICIAL E IDENTIDADES PROFISSIONAIS DE BASE DE PROFESSORES DO 1° CEB
NOS ULTIMOS TRINTA ANOS

REsuMo

Com o objectivo de estudar o papel da formagfo inicial na construgiio de identidades dos professores
do 1° CEB, analisam-se 40 entrevistas biograficas realizadas a docentes formados numa mesma escola em
quatro periodos dos dltimos trinta anos: o anterior ao 25 de Abril; o posterior ao 25 de Abril, a década de 1980
¢ a década de 1990. Centrada no momento da formagfo inicial (que inclui os momentos que imediatamente a
antecedem e a seguem), a andlise resulta na identificacfio, de identidades profissionais de base correspondentes
a cada periodo e de padrdes de evolugdo, ao longo dos perfodos considerados, das seguintes dimensdes da sua
formagdo: as motivaglies para a escolha do curso e a percepcio do cardcter pratico/teérico da formagiio (de
padrdo positivo); e as percepgdes sobre o curriculo informal e o clima de formacio (de padrio negativo).

Palavras-chave: Formacio inicial, identidade profissional de base.

TEACHER EDUCATION AND BASIC PROFESSIONAL IDENTITIES OF PRIMARY TEACHERS IN THE LAST THIRTY YEARS
ABSTRACT

Aiming to study the role of teacher education in the construction of primary teachers' identities, 40
biographical interviews to teachers who have graduated in the same schoel in four periods of the last 30 years
are analyzed: the period prior to the 25th April 1974, the period after the 25th April 1974, the decade of 1980
and the decade of 1990. Focusing the moment of teacher’s initial education (which includes the moments
immediately before and after it), the analysis results in the identification of basic professional identities that
correspond to each period and of evolution patterns, from de point of view of the interviewed teachers,
throughout the considered perieds, regarding the following dimensions of their own education: motivations to
the course's choice and the perception about the practical/theoretical character of the education (presenting a
positive pattern); and the perceptions about the informal curriculum and the education environment
(presenting a negative pattern).

Keywords: Teacher education, basic professional identity.
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