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SUMARIO

Esta dissertacd&o €& o resultado de uma investigagdo redlizada sobre a
identidade profissional dos professores de Matemdtica das Escolas Secunddrias (esta
nomenclatura é aqui usada sem ter em conta a terminologia introduzida peia
Reforma do Sistema Educativo em curso) e sobre os processos de formagdo dessa
mesma identidade, tendo como objectivo principal contribuir para a compreensdo
deste grupo de docentes e, consequentemente dos docentes em gerdl.

A metodologia associada a este estudo recorreu a procedimentos quantitativos
e qualitativos. No dominioc do quantitativo realizaram-se dois inquéritos no Distrito de
SetUbal que permitiram ai caracterizar o grupo de professores de Matematica, sendo
de realcar a diversidade das habilitagdes académicas destes docentes.

No dominio do quadlitativo realizaram-se nove entrevistas, em duas escolas
distintas, o que permitiu pér em relevo a importdncia dos contextos na identidade
profissional.

De referir que uma das diferencas significativas entre as duas escolas estd
relacionada com a estabilidade dos professores de Matemdtica.

Assim, os entrevistados da escola B consideraram a existéncia de um grande
nimero de professores ndo efectivos um elemento que influencia o ensino da
Matemdtica na sua escola enguanto os professores da escola A ndo manifestam tais
preocupagdes, 1do acentuadamente, & que a maioria dos docentes da sua escola
é efectivo.

A par de tais preocupagdes comuns a quase todos os professores, este estudo
permitiu, também, evidenciar a singularidade de cada individuo, nomeadamente
através da andilise de conteUdo das entrevistas.

Em conclusdo, este estudo realgou o facto da identidade profissional estar
sempre associada a um processo dindmico onde se evidencia, simultaneamente, a
singularidade dos individuos através da explicitagcdo daquilo que os diferencia, e a

universalidade, que transparece na comunhdo daquilo que os une.



ABSTRACT

This written essay was based on an investigation about the professional identity
of the Mathematics teachers in the Portuguese Secondory Schools and about the
ways they have built that identity. Its main objective is to contribute to understand this
group of teachers and, as a consequence of this of the teachers in general.

The metodology used in this investigation toock advantage of quantitative and
qualitative procedures.

As far the quantitative procedure, two inquiries were made in SetUbal and its
neighbourhood and having in mind the results of this inquiries, it was possible to
characterize the Maths teachers of this region. The different kinds of acedemic
quadlification are to be pointed.

As far as the quadlitative procedure is concemed, nine interviews were made in
two different schools and these contributed to my understanding of the importance of
the contexts for the professional identity.

We must notice that one of the most meaningful differences between the two
schools is connected with the professional stability of the Maths teachers in the
schools.

So the teachers who were interviewed in the school B think that the existence in
this schoo! of large number of teachers who are not permanent teachers is an
element that influence the teaching of Maths in the school. The teachers of the school
A don't show such worries so deeply, once the majority of the teachers for this subject
are permanent teachers.

Beside the worries which are commun to almost dll the teachers we coud dlso
understand the peculiarity of every individual mainly through the analysis of the
interviews.

As a conclusion we must say that this study enhanced the fact that the
professional identity is always connected with a dynamic process in which the
peculiarity of the individuals is shown by what is different in them and, at the same
fime, it makes us understand the universality which is obvious in what is commun to all

of them.



RESUME

La dissertation qui suit est le résultat d'une recherche sur l'identité professionnelle
des professeurs des Mathématiques des Ecoles Secondaires et sur les processus de
formation de cette identité, ayant comme objectif premier l'apport de noftre
contribuition a une meileure compréhension de ce groupe denseignants en
particulier et, par conséquent, des enseignants en général.

La méthodologie employée dans ce travail a fait appel a des procédés
quantitatifs et qualitatifs. Pour ce qui concerne les procédés quantitatifs, nous avons
réalisé deux enquétes dans le Distrito de Setubal qui ont abouti & la caractérisation du
groupe des professeurs des Mathématiques de la région, dont il faut signaler la
diversité de leurs études.

Pour les procédeés qualitatifs, nous avons réalisé neuf enquétes dans deux écoles
distinctes, ce qui nous a permis de mettre en évidence limportance des contextes
pour l'identité professionnelle. |l faudra remarquer gu'une des différences significatives
entre ces deux écoles a rapport avec la stabilité des enseignants des Mathématiques.
C'est ainsi que les interviewés de I'école B considérérent I'éxistence du grand nombre
de professeurs non-titulaires comme un facteur qui influencie l'enseignement des
Mathématiques dans leur école; par conire, les professeurs de [école A ne
manifestérent pas de tels soucis si profondément, puisque leur groupe de discipline est
presque dans sa totalité formé de professeurs titulaires.

Au deld de ces préoccupations communes a la plupart des professeurs, notre
recherche nous a encore permis de souligner la singularité de chaque individu,
notamment par l'analyse du contenu des interviews ou nous avons constaté la
richesse et la complexité de l'identité professionnelle de chacun d'eux.

Bref, le présent tfravail a mis en relief le fait que lidentité professionnelle est
toujours associée a un processus dynamique d'éu il ressort simultanément la singularité
de chacun des individus par I'explicitation de ce qui les différencie, et l'universalité qui

jaillit de la communion de ce qui les unit.



SIMBOLOGIA E NOTACOES

A.A.ASS. - American Associaton for the Advancement of Science

A.P.M. - Associacdo de Professores de Matemdtica

N.C.T.M. - National Council of Teachers of Mathematics

PROFMAT - Desighagdo do encontro nacional de professores de Matematica
organizado anualmente pela A.P.M.

S.P.M. - Sociedade Portuguesa de Matemdtica

S.P.G.L. - Sindicato dos Professores da Grande Lisboa
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Esta dissertacdio é o resultado de uma investigagdo redlizada sobre a
identidade profissional dos professores de Matemdtica das Escolas Secunddrias (1) e
sobre os processos de formagdo dessa mesma identidade, tendo como objectivo
principal contribuir para compreender este grupo de docentes e,
conseguentemente, os docentes em geral.

Para levarmos a cabo esta tarefa, optdmos por organizar este trabalho em
quatro partes.

A primeira delas é constituida pela introdugdo. onde apresentamos as
principais razdes da escolha desta temdatica.

A segunda é constituida pela revisdo de literatura onde ser&o abordados dois
conceitos fundamentais nesta investigagdo: profissdo e identidade. Serdo também
contemplados outros conceitos periféricos da problemdética inerente a este estudo.

Na ferceira abordaremos a metodologia, tentando clarificar e fundamentar as
opgodes metodoldgicas relativas a esta investigagdo.

Finalmente, a quarta serd constituida por reflexdes finais suscitadas por esta
investigagdo.

Desta dissertagcdo constard também a bibliografia e alguns anexos (inquérito e

o guido da entrevista).

1- Esta nomenclatura € aqui usada sem ter em conta a terminologia introduzida pela

Reforma do Sistema Educativo em curso.
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Introdugao

"A identidade n&o se pode opor & participagdo social nem ao exercicio dos
papéis sociais e muito menos confundir com eles {..) Pelo contrdrio o apelo &
idenfidade deve ser concebido como um firabalho da democracia, como a
consciéncia do esforco pelo qual o actor dum sistema social, que exerce um grande
poder sobre ele mesmo e que estd envolvido em mudangas incessantes, se esforga
por determinar, ele préprio, as condigdes nas quais & produzido a sua vida colectiva
e pessoal”.

A.Touraine

Vérias s@o as razdes que podiamos evocar para justificar a escolha e a
pertinéncia de um projecto de investigagcdo sobre a identidade profissional dos
professores de Matemdtica e sobre os seus processos de formagdo.

Algumas destas razdes podem ser encontradas na numerosa bibliografia que
existe sobre o professor, sobre a Matemdtica, sobre o conceito de identidade e sobre
o conceito de profissdo, sendo a sua referéncia inesgotavel. Contudo, as principais
razdes que nos levaram a esta escolha sdo de cardcter pessoal.

Emergem de contextos que tiveram lugar em espagos e tempos diversificados,
onde o mestrado no ambito do qual se redliza este frabalho, se inclui. E resultam de
reflexdes, em grande parte, ligadas ao facto de sermos professora de Matemdatica do
Ensino Secunddrio e de, hd j& alguns anos, trabalharmos na formacdo deste grupo
de professores.

Comegamos por salientar uma das razdes mais importantes: o facto de
considerarmos o professor um elemento fundamental da escola, e esta uma das
instituicdes que, se ndo desempenha um dos papéis mais importantes na sociedade,
desempenha pelo menos um dos papéis mais polémicos.

Com o que acabdmos de afirmar ndo queremos negar que a escola seja uma
comunidade onde outros intervenientes, como por exemplo alunos, pais e
empregados, tém um papel significativo a desempenhar. No entanto, consideramos
gue o professor desempenha um papel determinante, concordando com S. Ball
(1987) quando este afirma, na sequéncia de uma andlise sobre a escola, que temos
de fazer justica aos docentes caso queiramos fazer justica a quem estd mais ébvia e
directamente envolvido em todos os aspectos organizacionais da escola.

Uma segunda razdo porque fomos levadas a realizar este estudo prende-se
com o facto de & disciplina de Matemdtica estar associada um enorme insucesso
que por sua vez coniribui para o cardcter selectivo da escola. Alids, uma das nossas

principais preocupagdes, decorrentes do exercicio da nossa actividade, tem sido
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refectir sobre a funcdo da disciplina de Matematica na escola e na sociedade, bem
como compreender em que medida esta contribui para uma sociedade mais justa
onde seja possivel a todos cidadd@os aumentarem a sua gualidade de vida (D'
Ambrdsio, 1986). Por outras palavras temos sido levadas a reflectir sobre o papel de
producdo e reprodugdo cultural da escola, sobre o sucesso e o insucesso escolar em
geral e em particular na disciplina de Matemdtica, sobre a inteligéncia, o mérito e a
vontade de triunfar que por vezes sdo valorizados e considerados como elementos
determinantes na obtenc&o do sucesso escolar, mas que na maioria dos casos sdo
factores que se vdo “juntar & posse do capital econdmico e do correspondente
capital de poder e de relagdes sociais" (Bourdieu, 1982, p.345), permitindo que para
alguns tudo seja sempre mais facil.

Embora estas reflexdes tenham perinéncia em fungdo de qualquer grupo
disciplinar, consideramos que no caso do de Matemdtica se revestem de particular
interesse, tendo em conta o facto desta disciplina ser uma das gera uma taxa de
reprovagdes mais elevada, como ja referimos. Por isso vamos centrar este estudo nos
professores de Matemdatica em vez de o centrar nos professores em geral.

Uma terceira razdo que gostdvamos de enunciar esta relacionada com o facto
de considerarmos que a identidade profissional do professor nunca estd
completamente determinada pelo grupo, pela instituicdio efou pela sociedade a
que pertence, porque todo o individuo € um intérprete activo e criador da sua
realidade e ndo simples mediador entre decisdes superiores e as prdaticas das
instituicdes (Benavente, 1989).

Todo o professor faz parte do seu grupo ndo apenas como elemento
estruturante mas também enquanto elemento estruturador [Abraham, 1982), tendo
sempre um espago de liberdade que, por mais pequeno que seja, pode ser utilizado
para dar sentido & sua prépria acgdo, quer como pessoa quer como profissional -
dois aspectos indissocidveis do professor - em fungdo de normas, valores e cddigos
de comportamento que estdo subjacentes ac grupo profissional a que pertence.

Alids, a reflex@o sobre a margem de liberdade que o professor tem parece-nos
ser outra forma de contribuir para o desenvolvimento de mecanismos que ajudem a
escola a desempenhar na sociedade um papel que conduza a mais iguaidade, mais
justica e mais solidariedade.

Esta postura ndo significa aderéncia & convicgdo de que os professores se
devam sentir culpabilizados por uma sociedade onde um nUmero crescente de
pessoas é marginalizado ou se marginaliza (Campiche, Hippolyte e Hipdlito, 1992).
Paradoxalmente, também ndo defendemos que os professores se devam
desculpabilizar j& que este pode sempre intervir no contexto onde estd inserido.

Outra razdo que gostariamos de salientar estd relacionada com o facto de
considerarmos que o processo de construgdo da identidade do professor, € um

processo que se desenvolve ao longo da sua vida, em espagos diversificados onde
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estdo presentes conflitos mais ou menos intensos que tém subjacente normas, valores
e cobdigos de comportamento associados ao grupo profissional dos professores
{Allport, 1970; Bahad, Benne e Birmmbaum, 1985; Cornaton, 1979; Doise, Deschamps e
Mugny, 1978; Erikson, 1976: Ferrarotti, 1988; Lesne, 1984; Ndvoa, 1987; Nuttin, 1965;
Zarca, 1988).

Esta razdo parece-nos ser vdlida porque pode contribuir para ultrapassar a
ideia de que a formagdo do professor se reduz apenas a um espago formal num
tempo limitado. Pode também contribuir para se ultrapassarem perspectivas
consumistas de formagdo continua.

Finalmente, gostGvamos de referir que esta dissertagdo surge num processo
continuo de construgdo da nossa identidade profissional. Um processo que pretende
contribuir para melhor nos compreendermos, ja que quem ndo se aceita e ndo tenta
compreender-se a si proprio dificiimente compreenderd os outros (Névoa e Finger,
1988; Rogers, 1985).

16



2° PARTE

REVISAO DE LITERATURA
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CAPITULO | - O CONCEITO DE PROFISSAO
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1 - Intfrodugdo

Neste capitulo abordaremos o conceito de profisséio. Conceito que, de forma
idéntica ao de identidade a abordar no capitulo seguinte, deve ser enquadrado nas
relacdes de poder existentes numa dada sociedade e como produto das estrategias
de produgdo e reproducdo social ai existentes (Novoa, 1987; Kitzinger, 1989).

Para uma melhor compreensdo da problemdtica subjacente a este estudo
parece-nos fundamental abordar, paralelamente ao conceito de profissdo, o
conceito de ocupagdo e de oficio.

Parece-nos, também, pertinente explicitar os conceitos de emprego e de
trabalho porque, se bem que estes ndo desempenhem um papel fundamental no
nosso estudo, aparecem com frequéncia na revisdo de literatura que efectuamos

cruzando-se com os conceitos de ocupagdo, oficio e profissdo.

2 - O Conceito de Profissao

G. Jobert (1985) para estabelecer o conceito de profissdo recorre aos de
ocupagdo e de oficio.

Define ocupacdo como sendo toda a actividade que comesponde a uma
procura social integrada no conjunto de actos da vida colectiva, isto &, n&o isolada,
gue pode ser exercida benevolamente ou ainda num quadro vocacional. Para
exemplicar, refere os cuidados prestados aos doentes pelas religiosas, a assisténcia a
velhos levada a cabo pela familia ou pela colectividade.

Contudo, na opinido de Jobert, por diversas razdes, entre as quais a evolugdio
de mentalidades, modos de vida e organizagdo social, os servigos prestados &
colectividade tendem a ser feitos pelas pessoas que dai tirem o seu rendimento. Mas
o facto de uma actividade ser remunerada sé faz com que estejamos perante um
oficio se, simultaneamente, for desempenhada por um nUmero significativo de
pessoas e se existir um conjunto de métodos transmissiveis as pessoas que a iniciam.

Por outro lado, um oficio d& origem a uma profissdo quando for uma
actividade que possua um certo nUmero de atributos, explicitamente reconhecidas
pela sociedade, que Ihe conferem autonomia e poder de se autrocontrolar.

P. Caspar e M. Vonderscher (1986} utilizam um procedimento semelhante ao de
G. Jobert para definir profissdo.

Para estes autores ocupagdo é uma actividade ndo auténoma que responde
a uma procura técnica ou social, ndo servindo a contribuicdo dos que a exercem
para serem reconhecidos. Quando se pode associar a uma actividade saberes e
saberes-fazer especificos necessdrios para a exercer entendem que se estd perante
um oficio. Convém realgar que consideram, em geral, estes saberes e saberes-fazer,

cuja aquisigdo é anterior a entrada de um individuo nessa actividade, bastante
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complexos, e conferindo um conjunto de capacidades técnicas relativamente
independentes do organismo onde estes s&io postos em prdtica.

Definem profissdo como sendo um oficio desempenhado por conjunto de
individuos que se organizaram de forma a possuirem autonomia e poder de auto-
controle, relativamente & composicdio desse mesmo grupo e ds actividades
desempenhadas pelos seus membros, o que lhes permite adquirir vantagens
econdmicas, psicoldégicas e socidis, assim como valorizar o servigo presiado &
colectividade.

Existem alguns consensos relativamente as definicbes de ocupagdo, oficio e
profisséilo apresentadas pelos diferentes autores que referimos. No que se refere ao
conceito de ocupag¢do, ambas as definigdes salientam a procura social que
responde a uma dada actividade; relativamente ao conceito de oficio, ambas as
definicdes se referem & transmissGo de um conjunto de métodos ou saberes e
saberes-fazer especificos, associados a essa actividade; no que diz respeito ao
conceito de profissGo, ambas as definicdes fazem sobressair o poder de auto-
controle e de autonomia associados a uma actividade que em consequéncia lhe
conferem reconhecimento e valorizagdo social, concretizadas nomeadamente
através de incentivos de ordem econdmica.

Mas o conceito de profissGo & apresentado por alguns autores de forma mais
complexa, integrando um conjunto maior de indicadores que devem ser tidos em
conta caso se queira andlisar se uma actividade é, ou ndo, uma profissdo.

Estdo nestas circunstancias as definicdes apresentadas por E. Garcia e A.
Névoa.

Segundo E. Garcia uma profissdo é uma actividade social que satisfaz
determinadas necessidades sociais, responsdveis pela sua procura. Aprende-se em
instituicdes educativas, o que significa que tem associada um conjunto de
conhecimentos especidlizados de cardcter humanistico, cientifico, técnico ou
artistico, que apresentam um determinado grau de sistematizagdo, sendo em
consequéncia de dificil acesso ao resto da populagdo. Porém, estes conhecimentos
s@o de alguma maneira transferiveis para a prdtica social/prética profissional e
satisfazem uma procura social regulada por prescrigbes normativas e cédigos de
comportamento/deontologia profissional, que funcionam como mecanismos de
controle do grupo profissional e garantem a qualidade do servigo que se presta &
comunidade. Para ser desempenhada eficazmente, uma profissdo requer formacdo
contfinua e actudlizagé&o dos conhecimentos e técnicas que se véo produzindo no
respectivo sector (1988).

Esta definigdio de profissdo pde em evidéncia alguns aspectos ja contempladas
pelas anteriores, enire eles o facto de estar associada a uma procura social e de
possuir um conjunto de conhecimentos de cardcter especializado que Ihe estdo

associados. E de salientar, no entanto, ser a primeira que, claramente, faz apelo a
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formacdo e refere a deontologia profissional - normas e cédigos de comportamento
associados a uma actividade.

A propdsito da deontologia profissional, gostdvamos de referir que esta nos
parece ser um aspecto relevante a considerar na andlise de uma profissdo, em
vitude de nela assentar grande parte das relagdes entre os membros de um grupo
profissional e dela depender a vaiorizagdo e o reconhecimento dessa mesma
actividade.

Outro autor que refere este aspecto, na definicdo que apresenta de profisséo,
é A. Névoa. Para ele, uma profissdo é "um conjunto de interesses que se referem ao
exercicio de uma actividade institucionalizada, cujo desempenho faculta a um
individuo meios de subsisténcia. Actividade que exige a posse de um corpo de
saberes e de saberes fazer bem como adesdo a condutas e a comportamentos
nomeadamente de ordem ética, definidos colectivamente e reconhecidos
sociaimente” (1987, p.49).

Paralelamente, este autor salienta ser inUtil estudar uma profissdo a partir de um
tipo ideadl de profisséio, que segundo algumas correntes sociolégicas seria o modelo
das profissdes liberais, caso ndo se questionem os fundamentos sociais dos atributos
gue se conferem a esse grupo profissional (Névoa, 1987). Esta razdo é, alias, uma das
razdes das que justificam as criticas & comente defensora de um tipo ideal de
profissdo - corrente funcionalista.

A comparagdo de uma actividade, qualquer que ela seja, com uma profissdo
tipo mostrase completamente inUdtil porque ndo consegue acompanhar as
mudangas que ocorrem na divisdo do frabalho e a evolugdo das condigcdes sdécio--
econdmicas em que iais mudangas tomam lugar, aspectos fundamentais a ter em
conta quando se pretende estudar uma profissGio e postos em relevo pelas correntes
anti-profissionalistas.

Névoa, em consequéncia da definicdo que apresentou, refere como sendo
pertinente para investigar da profissionalizagdo de uma actividade, que no seu caso
foi a de professor, duas dimensdes e quatro etapas.

As duas dimensdes sdo: o saber e a ética. Como etapas refere: a pratica a
tempo inteiro ou pelo menos como ocupagdo cenfral; o suporte legal para o
exercicio da actividade sob a forma de uma licengca ou diploma; a formacdo
especializada e longa, varios anos, a constituicdo de associagdes profissionais cuja
missdo seja, nomeadamente: aj- definir normas de entrada na profiss&o; b)- controlar
o exercicio da profisséio através da demarcagdo, da perservagdo e alargamento do
campo social do seu exercicio; c)- defender os interesses sécio-econdmicos e
profissionais dos seus membros, dj- salvaguardar as normas éticas e deontoldgicas
préprias da profissdo.

Se bem que esta grelha de investigagdo saliente aspectos j& referidos por

outros autores, de que sdo exemplo a formacdo, a ética e o saber, considerdmos
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importante explicita-la porque nela as associagdes profissionais constituem um
indicador importante a ter em conta quando se estuda uma profissGo.

Outros autores que consideram relevantes as associagdes profissionais sdo P.
Caspar e M. Vonderscher (1986). Apresentam trés varidveis pertinentes para se
estudar um oficio que pretenda profissionalizar-se. Sdo elas: o mercado de tfrabalho;
as possibilidades de formagdo; as estruturas profissionais a que os membros da
profissio podem aderir. Reconhecem, também, como pertinente quatro grandes
grupos de critérios, normalmente usados pelos socidlogos como indices dos seus
estudos.

O primeiro grande grupo de critérios diz respeito a tudo o que enquadra a
profissdo considerada: a sua histéria, os textos, os coddigos, as convengdes colectivas
gue a codificam e a regulamentam, as associagdes e organizagdes representativas
gue contribuem para definir as condigdes de exercicio dessa mesma actividade.

O segundo grupo estd relacionado com a amplitude e o grau de mobilidade
das pessoas que o compdem. Assim, a existéncia dum verdadeiro mercado de
emprego, assinalada pela presenca regular de andncios na imprensa especializada
ou nacional, a referéncia sistemdtica a uma determinada terminologia de emprego,
uma concentragdo progressiva de capacidades profissionais procuradas, o lugar na
organizagdo e as remuneragdes oferecidas constituem indices cléassicos de
reconhecimento, bem como critérios de profissionalizagdo.

O terceiro grupo tem a ver com a existéncia de actividades especificas que
associam a utilidade econdmica e social de uma profisséo e permitem a ocupagdo
a tempo inteiro, nomeadamente através das responsabilidades exclusivas que lhe
s@o atribuidas, da autonomia de que dispde e da possibilidade de fazerem carreira.

Finalmente, um quarto grupo de critérios estd directamente ligado ao
aparecimento de possibilidades explicitas de preparagdo para exercer uma
determinada profissdo. Estas possibilidades que passam pela producdo e a
formalizagdo de saberes, de saberes-fazer e atitudes especificas consideradas como
indespensdveis ao bom exercicio da profissGo, quer resultem de organizacdes
representativas ou do meio universitdrio, no sentido lato, quer constituem o maior
sinal do reconhecimento da profissGio que estiver em causa.

No seu conjunfo, estes critérios alertam para o facto da andlise de uma
determinada profissdo poder ser pertinente segundo vdrios &ngulos, que pressupdem
processos diversificados e diferentes. Chamam, também, a nossa atengdo para

indicadores, como por exemplo o mercado de trabalho.
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3 - O Conceito de Emprego e o de Trabalho

A abordagem dos conceitos de emprego e de trabalho vai ser feita com o
intuito de clarificar o conceito de profiss&o, como dissemos logo no inicio deste
capitulo.

Assim, enquanto alguns autores definem profissGo a partir do conceito de oficio
- actividade que tem associada um conjunto de métodos, saberes ou saberes-fazer
especificos -, J. Laé (1990) define frabalho e emprego a partir deste conceito. Para
este autor, quer o trabalho quer o emprego sdo oficios que se distinguem na medida
em que o trabalho pde em realce o valor da pessoa, mobilizando os seus recursos
pessodais.

Outros autores que distinguem estes conceitos sdo M. Maruani e C. Nicole
(1987). Para eles o conceito de emprego é definido a partir do conjunto de formas de
acesso ao mercado de frabalho - precaridade/estabilidade,
actividade/inactividade, desemprego -, enquanto que o trabalho é definido a partir
das condi¢cdes de exercicio da actividade profissional - saldrios, promogodes,
hierarquias, qualificagdes. A distingdo entre emprego e trabalho apresenta-se-lhes
como necessdria porque permite apreender os mecanismos de uma actividade em
termos de relagdes sociais e ndo apenas em termos de mercado de trabalho.

E importante referir que, em ambos os casos, as distingdes entre emprego e
trabalho assentam na pessoa,no dmbito dum processo de valorizagdo pessoal ou na
pessoa em relagdo com os outros. Dois aspectos importantes e fundamentais na
andlise de uma actividade se se pretende que esta ndo seja feita de forma abstracta

e desligada das pessoas que a exercem.
4 - Conclusdo

Na sequéncia do que acabdmos de referir, queremos salientar que
consideramos existir, associadas a qualquer profissdo, uma procura social integrada,
permitindo aos individuos que prestam esses servigos retirarem dai rendimentos.

As profissdes estd também associado um conjunto de saberes e de saberes-
fazer cuja aquisicdo se faz em instituicdes educativas, antes e no decurso da vida
profissional dos individuos que desempenham essa actividade. E, ainda, de referir
que estes saberes e saberes-fazer possuem um determinado grau de sistematizacdo
que se torna de dificil o seu acesso ao resto da populagdo. Consequentemente, a
entrada numa profisséo deve ser sempre feita através de uma licenga ou diploma, e
a formag&o associada a ela profisséio deve ser, também de longa duragéo.

Outro indicador importante a fer em conta numa actividade sd&o as
associagdes profissionais, s quais compete a definic&o de normas de entrada na

profissGo; o controle do seu exercicio, a demarcagdo, perservacdo e alargarmento
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do campo social do exercicio da mesma, a defesa dos interesses sécio-econdmicos e
profissionais dos seus membros, a salvaguarda das normas éticas e deontolégicas
proprias.

Parece-nos importante referir, ainda, outro indicador que & o mercado de
trabalho porque é através dele que se manifesta claramente a procura social que
uma determinada actividade tem.

Finalmente, outro aspecto que nos parece importante explicitar € a valorizagéo
e o reconhecimento social que devem estar inerentes a uma profissdo por se tratar
de algo intimamente ligado G autonomia e ao poder de auto-controle de uma
profiss@o. Somos de opinido que, mesmo que sejam relevantes os outros indicadores,
e mesmo qgue estes, directamente ou indirectamente, tenham subjacente a
valorizagdo e o reconhecimento profissional, se os individuos que desempenham
uma determinada actividade ndo se sentirem valorizados e reconhecidos, entdo,
esta dificimente terd o estatuto de profissGo e dificimente poderd ser
desempenhada com autonomia, relativamente a outros grupos profissionais.

Assim, no caso do estudo que nos propomos realizar, depois de procedermos a
um enquadramento geral da actividade, através da explicitagdo da sua utilidade e
das tarefas realizadas no exercicio dessa fun¢do, parece-nos importante ter em
conta os indicadores que acabdmos de referir, sem perder de vista as condigcdes
socio-econdmicas e politicas em que uma profisso existe, assim como as relagdes
de poder em forno das quais ela se vai definindo, e a forma como estas contribuem

para a sua auvtonomia.
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CAPITULO Il - O CONCEITO DE IDENTIDADE
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1 - Introdugdo

Nesta parte vamos apresentar a revisdo de literatura sobre o conceito de
identidade que, no caso particular do nosso trabalho, desempenha um papel
fundamental.

Com a explicitagcdo deste conceito pretendemos contribuir para compreender
a problemdatica subjacente & nossa investigagdo e ficar na posse de dados que
permitam proceder a andlise de contetGdo das entrevistas que iremos realizar no
dmbito desta investigagdo.

A revisdo de literatura sobre o conceito de idenfidade é feita com a
convicgdo, que partihamos com E. Erikson, de que quanto mais escrevemos “sobre
este assunto mais o termo se converte em algo tdo insondavel como difuso. S6 é
possivel explora-lo estabelecendo a sua natureza indispensdvel em vérios contextos”
(Erikson, 1976, p.9).

2 - Identidade de um Individuo

'O homem ndo é o objecto passivo que o determinismo mecanicista defende.
O campo de todo o acto ou comportamento humano vé a co-presenca activa dos
condicionantes exteriores e da praxis humana que os filtra e os interioriza, totalizando-
os. Neste campo nada é passivo, simples reflexo ou epifendmeno” (Ferrarotti, 1988,
p.28).

A identidade de qualquer individuo é, por isso, "um processo localizado no
dmago desse mesmo individuo e, entretanto, também no nicleo central da sua
cultura colectiva, um processo que estabelece, de facto, a identidade dessas duas
identidades (..)] Um processo que ocorre em todos os niveis do funcionamento
mental, pelo qual o individuo se julga a si préprio a luz daquilo que percebe ser a
maneira como os outros o julgam, em comparagdo com eles préprios e com uma
tipologia que ¢ significativa para eles; enquanto que ele julga a maneira como eles o
julgam, & luz do modo como se apercebe a si prépric em comparagdo com os
demais e com os tipos que se tornaram importantes para ele” (Erikson, 1976, p.22).

Neste sentido, a identidade de um individuo surge associada a um processo
pessoal e dindmico dependente da introspeccdo e, também, da sociedade e da
cultura onde se estd inserido, onde estdo presentes o questionamento e confronte
com outros individuos. Neste processo desempenham papel importante o mundo
que o rodeiq, as situagdes com que se depara, aquilo que pensa, os seus projectos,
as suas atitudes, os seus sentimentos, ao fim e ao cabo e de uma maneira geral, as

suas experiéncias de vida (Lesne, 1984).
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E por isso que consideramos a identidade, também, depende da ordem social
dominante e do poder instituido sendo, profundamente politica tanto no que diz
respeito &s suas origens como ds suas implicagdes (Kitzinger, 1989).

Esta perspectiva leva-nos a considerar associado a identidade de um individuo,
(1). dois pdlos, um pessoal e outro social, que se influenciam mutuamente, e permite-
nos definir identidade pesscal de um individuo como sendo a consciéncia subjectiva
que este tem da sua prépria identidade, e identidade social como sendo os atributos
sociais objectivos associados pelo individuo & sua préopria identidade (Doise,

Deschamps e Mugny, 1978).
3 - Identidade e Consciéncia

O processo de construgdo da identidade &, como nos diz E. Erikson, “felizmente
e - necessariamente - na sua maior parte inconsciente” (1974, p.21), o que ndo
implica a aceitagcdo de que um individuo se posicione duma forma «inconscienten e
iresponsdvel ao longo da sua vida, isto &, sem reflectir sobre o que foi, o que é, o que
quer ser, e o que pode fazer enquanto profissional e enquanto pessoa. Duas
dimensdes que assinalamos ndo com o intuito de reforgar possiveis diferengcas mas,
pelo contrdrio, para reforcar que sdo duas dimensdes indissocidveis.

E por isso que consideramos necessdrio a substituicdo da responsabilidade
impessoal que existe em muitas organizacdes e grupos, pela responsabilidade
individual e colectiva dos individuos, devendo estes contribuir para construgdo de
condigdes para que tal acontega (Touraine, 1984).

Somente questionando, reflectindo e assumindo aquilo que fomos e aquilo que
queremos ser, reflectindo e assumindo os grupos que tomamos como referénciq, isto
é, com ©os quais nos comparamos No processo de construcdo da nossa identidade,
bem como os valores, as normas e os cddigos que |lhe estdo associados, podemos
agir e contribuir para: a) encontrar um sentido e significado naqguilo que fomos,
somos e nos propomos ser profissionalmente - sentido e significado que entendemos,
tal como K. Popper, ndo como algo de oculto que podemos encontrar ou descobrir,
mas, pelo contrario como algo que podemos construir e dar & nossa vida (1989); b)
ultrapassar dicotomias entre teorias sobre o que devem ser as prdaticas,
nomeadamente as praticas profissionais, e as préprias praticas; ¢) participar na
construgdo de uma sociedade mais justa e desempenhar um papel mais activo e
positivo nessa mesma construgdo.

O que acabdmos de dizer prende-se, dlids, em nossa opini&o, com algo de
fundamental, nomeadamente com a necessidade de criar um «nova moraly a que
devem estar subordinadas as relagdes entre os individuos. Uma «nova moraly entre
grupos, compativel com a moral individual, onde seja possivel a cada pessoa ser

verdadeira consigo propria, porque € necessdrio que cada um consiga definir os seus
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proprios valores, os seus proprios objectivos, o seu estilo de vida para que, aoc mesmo
tempo, consiga aceitar e respeitar os outros (Rosnay, 1977).

A este propédsito gostdvamos de parafrasear C. Rogers, por pensarmos que
aqguilo gue ele afirma encerra o que de fundamental deve estar associado a esta
moral. Assim, passamos a citar: "Nas minhas rela¢cdes com as pessoas descobri que
ndo qjuda, a longe prazo, agir como se eu ndo fosse quem sou. N&o serve de nada
agir camamente e com delicadeza num momento em que estou iritado e disposto
a criticar. N&o serve de nada agir como se soubesse as respostas dos problemas
quando as ignoro. Ndo serve de nada agir como se sentisse afeicdo por uma pessoa
qguando nesse determinado momenio sinto hostiidade para com ela. NGo serve de
nada agir como se estivesse cheio de seguranca quando me sinto receoso e
hesitante. Mesmo a um nivel muito primdrio, estas observagdes continuam a ser
vdlidas. Ndo me serve de nada agir como se estivesse bem quando me sinto doente.
Tudo o que fica dito, por outras palavras, significa que nunca achei que fosse Util ou
eficaz nas minhas relagdes com as outras pessoas tentar manter uma atitude de
fachada, agir de uma certa maneira & superficie quando estou a passar pela
experiéncia de algo completamente diferente. Creio que essa afitude ndo serve de
nada nos esforgcos que se fazem para estabelecer relagdes construtivas com as
outras pessoas” (1985, p.28).

Todo o individuo tem responsabilidade relativamente & forma como actua, e
esta nova moral permitir-lhe-& assumir mais facilmente essa mesma responsabilidade.
Porém, ndo basta ter consciéncia daquilo que se é e que se pode melhorar na nossa
intervengdo enquanto elementos de um grupo, nhomeadamente de um grupo
profissional.

E preciso querer ultrapassar a consciéncia da identidade. Consciéncia gue "sé
€ superada, evidentemente, por um sentido de identidade conquistado em acgéo.
Sé aquele que sabe para onde vai e quem estd indo com ele demonstra uma
inconfundivel, embora nem sempre facilmente definivel unidade e fulgor de
aparéncia e esséncia” (Erikson, 1976, p.303).

E ainda neste dmbito que concordamos com A. Touraine quando ele nos diz
que o apelo & identidade de um individuo ou de um grupo n&o se pode opor &
participagdo social e aos papéis sociais, nem confundir com estes. "Pelo contrdrio o
apelo & identidade deve ser concebido como um trabalho da democracia, como a
consciéncia do esforgo pelo qual o actor dum sistema social, que exerce um grande
poder sobre ele mesmo e que estd envolvido em mudancas incessantes, se esforca
por determinar, ele préprio, as condigdes nas quais é produzido a sua vida colectiva
e pessoal’ (1984, pp.179-180).

O que acabdmos de dofirmar prende-se, também, com o facto de né&o
considerarmos a consciéncia que um individuo tem da sua identidade um discurso,

mais ou menos empolgante, acerca desta. Somos de opinido que quando isso
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acontece, os dilemas e as dicotomias entre teorias sobre praticas profissionais e as
proprias praticas, em vez de serem ultrapassadas, sGo agudizadas, criando-se
condi¢cdes que dificultam a participacdo mais activa e positiva dos individuos nos
contextos onde estdo inseridos, nomeadamente no seu local de trabalho. Alids,
nestas condicdes ndo se favorece nem a valorizagdo de uma actividade nem os

individuos que a desempenham.
4 - |dentidade de um Grupo

As consideracdes anteriores, nomeadamente o facto do processo de
construcdo da identidade ser um processo pessoal e dindmico, e o facto de cada
individuo n&o se reduzir a um mero objecto, sendo sempre um agente social que
pode influenciar o contexto social a que pertence e o quadro das suas condigdes de
existéncia (Lesne, 1984), leva-nos a opinido de que a identidade de qualguer pessoa
é diferente da de outra, podendo sempre influenciar os grupos e os contextos onde
esta estd inserida.

Mas, a perspectiva de que a identidade é algo de singular estd ainda,
associada ao facto de:

a) Um individuo, no processo de guestionamento que lhe permite construir a
sua identidade, nunca se comparar, apenas, com um sb grupo de individuos, nem
nunca considerar que pertence apenas a um sé grupo;

b) N&o existirem dois individuos que pertencam exactamente aos mesmo
grupos, nem dois individuos que se comparem exactamente com os mesmos grupos.
Alids um individuo pertence, sempre, a muitos grupos, sendo as suas filiagdes
determinadas por uma variedade de influéncias interactuantes, que vé@o desde
dedicagdes grupais desenvolvidas a partir de encontros fortuitos, a filiagdes impostas
pela natureza da sociedade em que vivemos através da sua legislagdo formal, ou
ainda a outras filiagdes que surgem porgue vém ao encontro da satisfacdo de
necessidades pessodis que os individuos tém profundamente enraizadas (Glen, 1983).

Mas a filiagdo em determinados grupos estd, também, associada a sistemas de
valores e de afitudes que um individuo adquire ao longo da vida. A medida que
cresce e as suas experiéncias de grupo aumentam em amplitude e complexidade, as
interac¢gdes entre caracteristicas pessoqis e sucessivas oportunidades de
aprendizagem social combinam-se para desenvolver atitudes e sistemas de valores
que, por seu turno, véo desempenhar um papel importante na determinacdo das
formas de filiagdo grupal mais provaveis de um individuo desejar e daquelas que
esse mesmo individuo pertende evitar (Glen, 1983).

No entanto, mesmo que um individuo adira a um grupo a sua consciéncia de
fliagdo pode ser caracterizada por diferentes sentimentos, nomeadamente de

participagdo, de apoio contra pressdes externas, de obrigacdo, de participacdo em
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actividades dirigidas por um objective comum. Sentimentos que se podem alterar em
funcdo de variagdes quer ao nivel do individuo, quer ao nivel do grupo, quer ao
nivel do contexto onde individuo e grupo estdo inseridos. Em qualquer das situagdes,
podemos sempre afirmar que:

- O comportamento e as atitudes dos elementos de um grupo recebem sempre
a influéncia deste, em maior ou menor grau, podendo o papel que um individuo
desempenha variar, consideraveimente, de grupo para grupo, e ir desde uma
participagdio bastante activa até uma participagcdo sensiveimente passiva;

- Os grupos e os contextos em que uma pessoa estd inserida sGo também
influenciados por esta, o que estd associado ao facto de toda a vida humana ser
uma vida singular/universal, "uma praxis que se apropria das relagdes sociais {...),
interiorizando-as e voltando a traduzi-las em estruturas psicoldgicas, por meio da sua
actividade desestruturante-reestruturante” (Ferrarotti, 1988, p.26).

E por isso que partihamos da ideia de que a identidade de um grupo, incluindo
a de um grupo profissional, resulta por um lado da confrontagdio entre os prdprios
elementos do grupo., e por outro da confrontagdo destes com o exterior,
nomeadamente com outras pessoas e outros grupos.

A identidade de um grupo, consequentemente, ndo pode resultar da
homogenizacdo interna e da anulacdo das diferengas, j& que os proprios elementos
de um grupo sdo também diferentes e concorrentes. Concorréncia e diferencas que
sdo sem duvida necessdrios a constituicdo, & existéncia e ¢ vitdlidade do préprio
grupo, na medida em que sem as diferengas e a concorréncia interna ndo hd cultura
possivel nesse mesmo grupo (Zarca, 1988). Porém, a identidade de um grupo ndo
existe se ndo houver um conjunto de normas, valores e cdédigos de comportamento a
unir os seus elementos em fungdo de um fim a atingir, j& que sem esse conjunto de
normas, valores e cédigos de comportamento era impossivel os elementos de um
grupo distinguirem-se e confrontarem-se com os elementos de outros grupos.

Assim, a identidade de um grupo apresenta-se-nos como sendo “plural,
facetada e ancorada num sistema simbdlico de diferengas moltiplas” (Zarca, 1988,
p.298), e baseia-se na ideia fundamental de que um grupo de individuos é um
sistema, isto &, "é um conjunto de elementos em interacgdo dindmica, organizado
em fungdo de um fim" (Rosnay, 1977, p.85). interacgdes que ndo sdo lineares, mas
que resultam do facto de um sistema ser uma totalidade organizada, quer através de
jogos de atracgdo e de afinidade, quer de jogos de antagonismo entre os elementos
que formam um grupo, sendo somente mediante estes movimentos contrérios, da
coexisténcia da ordem e da desordem, de processos de deterioragcdo e de
desenvolvimento, que é possivel, como ja afirmdmos, um grupo existir (Atlan, 1979;
Durand, 1979; Lerbet, 1984; Morin, 1984; Rosnay, 1977).

Ao que acabdmos de dizer estd subjacente a ideia de que as diferengas entre

pessoas e a divisdo das pessoas em grupos distintos €& inevitdvel e ndo é
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obrigatoriamente algo de negativo, ndo se podendo nem devendo esperar que os
conflitos e os antagonismos entre as pessoas e os grupos desaparegam. Por outro
lado, também, é importante referir que nem sempre é positivo aquilo que une as
pessoas bem como os elementos de um grupo.

Neste sentido, afirmamos que "as identidades socidis que muitos elementos de
um grupo desenvoivem tém associado a semente de muita coisa positiva (...}: ©
sentido de identidade, de pertenca, de unicidade, de partilha de pensamentos e de
afecto, o contacto com outros pares, um sdlido trabalho social, a participagdo num
grupo significativo de cultura, etc. Mas, esta unido {...) tem, também, associada a
semente da destruicdo: a competicdo entre grupos conduz a uma variedade de
perigosos fendmenos, desde distor¢cdes no processamento de informagdo a nivel
cognitivo, passando por atitudes e sentimentos prejudicicis, a actos de
descriminagdo, opressao” (Bahad, Benne e Birmbaum, 1985, pp. 246-247).

Por isso consideramos que apesar da desordem, dos conflitos e das diferengas
entre os individuos e os grupos poderem ser geradores da sua propria vitalidade,
podem também ndo o ser. Em contrapartida a ordem e as semelhangas entre os
individuos que podem ndo ser geradores da sua prépria vitalidade, podem também
sé-lo. Alids, o que é fonte de ordem ou de desordem para um determinado individuo
ou grupo., pode ndo o ser para outro (Morin, 1984).

Porém, é preciso estar atento a que quando existe um predominio de processos
de deterioragdo face a processos de desenvolvimento todo o grupo/sistema entra
em declinio. Por outras palavras, e tendo em conta que entendemos por
desenvolvimento fodo o conjunto de processos que tendem a complexificar um
sistema que tem frocas com o exterior (Lerbet, 19864), e por complexidade a
caracteristica de um sistema associada ao tempo, ao método e & inteligéncia, cujo
grau varia em fungdo do nimero de elementos, do niUmero e tipo de relagdes entre
eles, da rigueza da informagd@o que contém um sistema, assim como da
originalidade (Durand, 1979), é preciso estar atento ao balangco entre processos
antagdnicos que agem simuitaneamente num sistema, i@ que se este se traduz a
favor da complexificagdo o desenvolvimento é dbvio, enquanto que, pelo contrdrio,
se ele se traduz a favor da simplificagdo e uniformizagdo ent&o é a deterioracdo do
sistema que estd em vantagem (Lerbet, 1986).

Mas estes processos antagdnicos sdo universais e inevitdveis, contribuindo para
tornar a natureza humana, simultaneamente fascinante e paradoxal, simples e
complexa, previsivel e imprevisivel. Contudo, a existéncia de tais processos e o seu
antagonismo, ndo quer dizer que ndo seja possivel ao homem actuar sobre eles,
nomeadamente contribuindo para aumentar o conhecimento sobre esses mesmos
processos. Consequentemente, acreditamos que aumentando o conhecimento

sobre a idenfidade de um individuo ou de um grupo de individuos, é possivel
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contribuir para gerir conflitos e resolver problemas de forma mais adequada,

contribuindo para melhorar os contextos onde estamos inseridos e onde intervimos.
5 - Identidade e Grupos de Referéncia

Afirmdémos, anteriormente, que a heterogeneidade entre pessoas e a divisdo
das pessoas em grupos distintos é inevitdvel. Por outro lado, também, & inevitavel que
uma pessoa tenha diferentes grupos de referéncia no seu processo de construgdo de
identidade, isto &, se confronte, se questione, e se posicione de formas diferentes
relativamente a vdrios grupos (Bahad, Benne e Birnbaum, 1985), que tém, também, a
sua identidade prépria.

Grupos que nem sempre podem ser escolhidos por um individuo, j& que se este
pode escolher para referéncia grupos desportivos, partidos politicos, ndo o pode
fazer no que se refere ao grupo biosocial onde nasce, isto &, ndo o pode fazer no
que se refere & raga, & nacionalidade, a étnia e ao género. Este facto vai permitir-
nos dividir os grupos de referéncia em duas grandes categorias, uma formada pelos
grupos que um individuo pode escolher e outra pelos grupos que um individuo ndo
pode escolher (Bahad, Benne e Birnbaum, 1985).

No entanto, mesmo que cada pessoa hdo possa escolher os Gltimos grupos que
referimos, ela tem sempre uma margem de liberdade que lhe permite escolher a
forma como se posiciona face a estes, e tem sempre a possibilidade de reflectir sobre
o que d leva a tal posicionamento, na medida em que "uma pessoa é definida por
aftributos biosociais, mas define-se a ela prépria em termos de valores norteadores da
sua acgdo e de ideologias" (Cornaton, 1979, p.98).

O que acabdmos de dizer permite-nos afirmar que um grupo de referéncia
pode ndo ser um grupo a que um individuo sinta que pertencga, j& que o seu grupo,
oU os seus grupos, sGo aqueles em gue se pensa quando se diz "Nés" (Cornaton,
1979), e que cormrespondem & necessidade natural que todos temos de pertencer a
um grupo. Os individuos tém naturalmente a necessidade de pertencer a um grupo,
de onde ndo esperam um simples reconhecimento das suas capacidades, mas onde
desejam ser respeitados, Uteis, e contribuir para alcangar os objectivos que o grupo
se propde. Estes sentimentos, ao serem satisfeitos, fazem com que os individuos
cooperem naturalmente com os outros membros do grupo para atingir esses mesmos
objectivos (Ortsman, 1984).

6 - Identidade e Organizagdo de Grupos

Definimos anteriormente grupo como um conjunto de elementos organizados
em fungdo de um fim. Organizacd&o que pode ser analisada tendo em conta

indicadores como comunicagdo, lideranga, interaccdo, criatividade, coesdo,
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decis@o, e relagdes com outros grupos (Cornaton, 1979). Este estudo pode ajudar a
compreender melhor as relagdes de um individuo com um grupo e
consequentemente toda a problemdtica relacionada com a identidade.

E neste sentido que vamos passar a analisar os sete indicadores que acabdmos
de referir. Assim, sobre o primeiro indicador que referimos, gostdvamos de comecgar
por realgcar que a existéncia de um grupo supde sempre um minimo de
comunicacdo, isto é, pressupde sempre uma possibilidade de troca entre os seus
membros ou ainda entre grupos diferentes, podendo esta tomar a forma de
comunicagdes formais - sGo disso exemplo as ordens e as circulares de servigo - ou
de comunicacdes ndo formais - conversas, boatos, rumores. Ora, o aumento de
comunicagcdo implica uma economia em energias e multiplica competéncias,
porque por um lado ela garante as interacgdes por transmissdes de sinqis onde
apenas sdo utilizadas energias muito fracas, e por outro lado ela desenvolve a
variedade e a precisdo de sinais, empregando e multiplicando a sua intervencdo
«wad hocn, permitindo deste modo a constituicdo de organizagdes exiremamente
flexiveis, adaptaveis, empreendedoras € com o sentido de oportunidade (Morin,
1984).

A lideranga, segundo indicador que menciondmos, é um fendmeno
fundamental que existe em todos os grupos socias, em maior ou em menor grau, ja
que toda a relagdo social comporta uma relacdo de poder, ndo existindo relagcdo
social puramente horizontal (Touraine, 1984). Mesmo ao nivel mais simples, no interior
dum grupo, a relagdo entre os seus elementos é definida por um sistema de
autoridade que ndo se baseia apenas nos interesses destes Ultimos, mas também em
decisdes patronais ou num conjunto de negociagdes colectivas processadas de
forma implicita ou explicita. Em consequénciq, o lider de um grupo pode ser imposto
ou escolhido em fungdo de seu valor e/ou pela sua popularidade, e a chefia pode
ser formal, isto é, "uma relagdo entre pessoas que possuem responsabilidades
institucionais num grupo" (Cornaton, 1979, pp.83-98), ou informal, nomeadamente
quando "um individuo exerce espontaneamente uma influéncia de chefia sobre os
outros em virtude de uma aceitagdo implicita" (Cornaton, 1979, pp.83-98). De
qualquer forma & lideranga est@o sempre associados fendmenos de cristalizacdo das
opinides e dos comportamentos dos elementos de um grupo, em funcdo da acgdo
do lider.

Mas, ainda a propésito da problemdtica da lideranca, consideramos
importante referir trés formas de condugd&o de um grupo (Cornaton, 1979): a
autocrdtica, a liberal e a democrdtica. A conducdio autocratica é feita do exterior
do grupo, e quem lidera, neste caso, impde as suas decisdes, organizando o que
quer e como quer. Neste tipo de liderangca, o lider experimenta uma grande
necessidade de sentir que os outros s&o inferiores a ele e tem também a necessidade

de fazé-los sentir isso. A sua afitude nGo é conforme © grupo, pelo contrario as
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atitudes do grupo é que tém de ser conforme as dele. A condugdo liberal pressupde
gue cada individuo dispde de autoridade, sendo o papel do lider mais de perito do
que de dirigente, de onde resulta que, duma maneira geral, o lider apenas actue
quando solicitado, limitando-se, normalmente, a prestar infformagdes. A lideranga
democrdtica &, por seu lkado, caracterizada pelo facto do lider do grupo parficipar
estritamente na vida do grupo, e de este Ultimo contar bastante com o seu lider, que
se esquece a si proprio para melhor valorizar o contributo de cada um dos membros
do grupo. A lideranga democrdtica é também caracterizada pelo facto das
decisdes serem tomadas por unanimidade na sequéncia de uma discussdio colectiva
orientada pelo lider, que influencia grandemente a moral do grupo.

A interaccdio, que é o terceiro indicador, j& foi por nds abordado. No entanto,
nunca é demais reforcar que, em qualguer grupo, todos os elementos estdo em
interacgcdio. Dando e recebendo, contribuindo desta forma para a formagdo do
grupo. Dai a interacgdo poder ser definida em termos de relagdes entre os individuos
que formam o grupo, que podem ir desde manifestagdes de uma grande
solidariedade - factor que ajuda a aumentar a coesdo do grupo, mas que ndo
significa auséncia de tensdes, que podem ser ufilizadas como factor de
enriquecimento deste -, até & expressdo de um antagonismo declarado.

Sobre a criatividade, indicador que menciondmos a seguir d interacgdo,
gostdvamos de relefnbrcr que ela estd na base dos processos associados ao
desenvolvimento de um grupo. Gostdvamos, também, de referir que n&o é linear a
relagdo entre a criatividade de um grupo e a dos seus elementos, se bem que exista
a tendéncia para se imaginar mais em grupo que individualmente. Porém, se a
crigtividade é: a) orientada, isto é, se resulta da actividade dos individuos na
resolucdo de um problema e na elaboragdo de tarefas muito estruturadas, nem
sempre o trabalho em grupo é superior ao dos individuos, j&@ que muitas vezes o
método de cada um perturba a elaboragdo da informagdo dos outros; b)
construtiva, isto &, se permite elaborar um conjunto de estruturas a partir de uma série
de regras, entdo é de sdlientar que, apesar de se proporem tantas estruturas
individualmente como em grupo, os grupos constréiem mais estruturas correctas de
gue os individuos, devendo-se esta superioridade a ac¢do de controle.

O antepenuitimo indicador que referimos foi a coes@o e, relativamente a estaq,
gostdvamos de referir que sé existe quando os seus membros sentem que pertencem
ao grupo, aumentando este sentimento de pertenga na medida em que houver uma
maior coincidéncia entre os objectivos do grupo e os dos individuos. A coesd@o de um
grupo é fundamental, dela depende a moral deste, embora ndo exclusivamente,
também, entre outras coisas, da forma como as decisdes séo tomadas.

A questdo da decis@o, penultimo indicador que nds apontdmos, apresenta-se-
nos como um dos mais importantes, e estd infimamente ligado ao fenédmeno da

lideranga pois a forma como € redlizado este processo determina o grau de
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democratizagcdo de um grupo, e de envolvimento dos elementos que o constituem
nos projectos do grupo. A decisdo, também, estd intimamente ligada aos
mecanismos de resisténcia & mudanga e é de sdlientar que parece ser possivel
suprimir essa resisténcia pela participagdo do grupo na elaboragdo dos projectos de
mudanca.

Finalmente, vamos referir, de forma breve, as relagdes entre grupos, que estdo
na base de variadissimos fendmenos, nomeadamente de fendémenos de
solidariedade entre elementos de um mesmo grupo e de fendmenos de hostilidade
relativamente a elementos que ndo pertencem a esse mesmo grupo, jd que, ao que
parece, a coesdo de um grupo dd origem a um aumento de tensdo entre grupos,
assunto que estd relacionado com os fenémenos de identidade social dos individuos,

qgue também j& foi aqui alve da nossa atengdo.
7- ldentidade num Grupo Profissional e Relagdes no Trabalho

As relacdes entre os elementos de um grupo, nomeadamente de um grupo
profissional, tém vindo a ser abordadas ao longo deste texto. No entanto, elas
merecem-nos um destaque porque ndo se reduzem a fendmenos de lideranga e
porgue sdo uma chave muito importante para quem quer perceber no trabalho "os
mecanismos de lealdade e de trai¢cdo, de identificagdo e de rejeicdo, de verdade e
de mentira, de pariilha pontos de vista em desfavor de outros pontos de vista”
{Salaman, 1986, p.25). Mecanismos que estdo na base dos processos de construcdo
de qualquer identidade.

Ora, a nossa experiéncia profissional e a revisdo de literatura que realizémos,
levam-nos a considerar a existéncia de uma vasta gama de possibilidades
relativamente Gs relagdes entre os elementos de um grupo, podendo encontrar-se
desde um elemento que defende "cegamente” o seu grupo profissional e para quem
as normas, valores e cédigos de comportamento associados a esse grupo sdo algo
de indiscutivel, até um elemento que desempenha uma determinada fungdo sem o
sentimento de pertencer a esse grupo profissional e sem a preocupacdo de contribuir
para o fim em fungdo do qual o grupo estd organizado.

Mas, o desempenho de uma actividade para além de poder ser influenciada
por uma ligagdo muito forte a um grupo profissional ou pela quase auséncia de
adesdo a esse mesmo grupo, &€, também, caracterizado pelas relagdes entre os
membros desse grupo, podendo-se encontrar elementos que sobressaiem e que se
afrmam pela riqueza do desempenho do seu trabalho - riqueza, alids, que é
admitida pelos outros elementos -, enquanto que outros sobem na hierarquia do
grupo a gue pertencem pelo conjunto de aliancas que vao fazendo no contexto em
que trabalham, fundamentalmente preocupados consigo e com a sua promogdo
pessoal.
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Pelo que acabdmos de dizer, consideramos pertinente apresentar quatro
modelos relacicnados com as relagdes no trabalho, nomeadamente o de massa, o
de negociagdo, o de dfinidade e o de afastamento (Sainsaulieu, 1988), de forma a
ficarmos na posse de mais um conjunto de dados que nos gjude a compreender a
identidade profissional. Passamos a descrevé-los, mas, queremos referir,mais uma vez,
que a redlidade ndo se reduz de forma nenhuma a modelos, quaisquer que eles
sejom, e que eles devem funcionar, fundamentalmente, como elementos
estruturantes do conhecimento e como elementos de reflexdo.

Assim, © primeiro que referimos, o modelo de massa, caracteriza-se por uma
forma de enfrentar a actividade que se desempenha através de uma solidariedade
conformista & colectividade dos pares e por uma dependéncia relativamente &
autoridade do chefe, sendo somente este que pode orientar e levar & acgdo a
colectividade, encarada como uma massa. Normalmente, situagdes semelhantes ds
descritas por este modelo aparecem em escritdrios, ou em fungdes técnicas, onde @
racionalizagdo do trabalho, a rigidez do controle e os constrangimentos materiais
reduzem as margens de liberdade.

O modelo de negociagdo estd associado a profissionais muito qualificados
bem como a quadros associados & producdo quer em escritdrios quer em fabricas. E
na riqueza da sua competéncia, das suas responsabilidades e das suas fungdes que
eles enconfram o meio de dfirmar as suas diferengas, de negociar as suas aliangas e
o seu reconhecimento social.

O modelo de dfinidade designa o universo de relagdes humanas no trabalho
onde se excluem as grandes solidariedades bem como a ligagdo a um grupo, para
se limitar a algumas conveniéncias afectivas, & insergdo em alguns grupos de
colegas porque no seu contexto de trabalho eles podem ser relagdes muito
proveitosas. E 0 mundo da promocé&o social, da mobilidade socio-profissional réapida
de numerosos individuos que ndo se definem por solidariedade a um grupo e
assumem posi¢cdes mais individuais.

Por fim, o modelo de auséncia, ou de afastamento, que n&oc estd de forma
alguma associado a auséncia de trabalho porque é preciso dinheiro para viver, mas
significa que nGo existe envolvimento pessoal nas relagcdes de colectivas de trabalho,
quer sejam consideradas enire grupos profissionais quer estas sejam consideradas
entre as pessoas que desempenham uma actividade. Este modelo, onde tem de se
estar simultaneamente ausente e presente, ndo significa qualquer patologia nas
pessoas, j& que existe muita gente que sofre desta auséncia nas relagdes no trabalho
para que esta interpretacdo seja vdlida. Na realidade, este fenédmeno pode-se
observar num grande nUmero de trabalhadores pouco qualificados para gquem q
vida oferece outras necessidades de investimento social. Passa-se com mulheres,
com jovens trabalhadores e empregados, estrangeiros recentemente emigrados,

trabalhadores rurais que tém outras preocupagdes mais urgentes fora do contexto
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do trabalho. "No seu espirito, a situagdo profissional ndo é mais do que um simples
enfeite sobre uma outra cena de accdo” (Sainsaulieu, 1988, pp.435-436).

Gostdvamos de sdlientar que, a par de cada um destes modelos que
apresentdmos para as relagdes no trabalho, podemos encontrar os modelos que
referimos quando faldmos de lideranga. Um individuo que, em tragos gerais, parega
que de alguma forma se aproxima do modelo de auséncia pode coexistir num grupo
com uma liderangca que se aproxime da lideranga autocrdtica, ou da liberal, ou até
da democrdtica. Com isto ndo queremos dizer que as formas como se concretizam
as relagcdes num grupo ndo influenciem as formas de lideranga, pelo contrario, somos
de opinido que estas se influenciam mutuamente, ndo sendo, porém, determinantes.

Finalmente, queremos referir que ao abordarmos a questdio das relagdes no
trabalho ndo queremos defender uma moral implicita onde, custe o que custar, se
tem de pactuar com «as boas relagdes no trabalhoy porque desta forma estGvamos
a tentar subtrair tensdes e conflitos inerentes as relagdes no trabalho em vez de
alertarmos para a necessidade de se tomarem medidas para resolver os problemas
inerentes a essas tensdes e a esses conflitos (Ortsman, 1984). Existem muitos locais de
trabalho onde em nome das boas relagdes no trabalho e sob a capa da
amabilidade se ocultam muitas tensdes e pressdes, que se tornam tanto mais
pesadas guanto existe uma série de punigcdes, muitas vezes indirectas, que a

hierarquia utiliza (Ortsman, 1984).
8 - A identidade Profissional

A identidade profissional de um individuo apresenta-se, pelo que dissemos
anteriormente, como um constructo individual e colectivo. Cada individuo ao
desempenhar uma profisso assume um conjunto de normas, valores e cddigos de
comportamento que resultam de um processo de questionamento e de confronto
com: a) normas, valores e codigos de comportamento que cartacterizam esse grupo
profissional, e que resultam do facto de um grupo se organizar em func&o de um fim
comum; b) a forma como outros pares reinterpretam essas mesmas normas, valores e
cbdigos de comportamento; ¢) a forma como os elementos exteriores ao grupo
reinterpretam essas normas, valores e cddigos de comportamento; d) normas, valores
e cddigos de comportamento associados a outros grupos profissiondis.

N&o queremos, contudo, dizer com isto que sempre que alguém desempenha
uma profissGo, sinta que pertence a esse grupo profissional. Por isso, no que se refere
a identidade profissional podemos distinguir dois tipos de identifica¢do, séo elas a
cosmopolita - caracterizada fundamentalmente pela ades@o a normas. valores e
cddigos de comportamento de outros grupos profissionais, e a identificacdo local -
caracterizada pela adesdo a normas, valores e cddigos de comportamento internos
a esse mesmo grupo (Jobert, 1988).
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9 - Conclusdo

A identidade profissional de um individuo &, sempre, um processo dindmico
onde o mundo que nos rodeia, os contextos onde estamos inseridos, as situagdes
com que nhos deparamos, os nossos projectos, os nossos sentimentos, em suma as
nossas experiéncias de vida desempenham um papel fundamental. Um processo
onde sobressai, simultaneamente, a singularidade de um individuo mas também a
sua universalidade, nomeadamenie pela explicitagcdo daquilo que o diferencia dos
ouftros individuos e pela comunhdo e pela necessidade de partiha de valores, de
normas e cbdigos de comportamento com oulros individuos. Um processo onde
est@o presentes a necessidade de mudangca mas também de estabilizagdo, nha
medida em que um grupo profissional, como qualquer organismo vivo, encontra-se
num estado intermedidric entre a estabilidade e a fugacidade, a imprevisibilidade e
arenovagdo (Atlan, 1979).

Assim, a identidade de um grupo profissional é plural, facetada e ancorada
num sistema simbdlico de diferencas multiplas, para as quais contribuem as
diferencas dos seus membros, que, porém, estdo ligados em fungcdo de uma
finalidade comum, conducente & definigo de normas, valores e cddigos de
comportamento associados a esse grupo. Neste sentido consideramos que a
identidade de um grupo profissional deve conduzir a um espago de liberdade e de
autonomia dos individuos que o constituem, integrando diversas racionalidades, "ndo
caindo no totalitarismo da exclusdo, mas antes na afirmacdo da diversidade e do
pluralismo” (Névoa, 1991, p.30) iG que a predomindncia da ordem repetitiva abafa a
possibilidade de diversidade interna, traduzindo-se em sistemas pobremente
emergentes. Espago de liberdade, que deve facilitar a cada um dos elementos do
grupo gue desempenha uma determinada actividade, o seu crescimento profissional
baseado, por um lado. numa posicdo critica relativamente a essa mesma
actividade, e pelo outro, encorado em sentimentos de solidariedade, de vontade de
contribuir para a dignifica¢do dessa mesma actividade e para uma sociedade mais
justa e mais democrdtica, sempre suportado por uma nova ética profissional,
estritamente ligada a ideias de tolerdncia e de honestidade intelectual (Popper,
1989).
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NOTAS:

1 - A propésito do conceito de identidade gostdvamos de referir que numerosos
auvtores definem outros conceitos a partir deste, nomeadamente aqueles que em
lingua francesa aparecem referenciados como "Je", "Moi" e "Soi". Conceitos que ndo
considerdmos essenciais no nosso trabalho, mas que se podem aprofundar através
da consulta de obras, como por exemplo: ALLPORT (G}, 1970, Structure ef
développement de la personnalité, Geneve, Delachaux & Niestlé Neuchatel, pp.245-
274; DOISE (W), DESCHAMPS {J) e MUGNY (G), 1978, Psychologie sociale
expérimentale, Paris, Armand Colin, pp.29-42; ERIKSON {(E), ed. 1976, Identidade,
juventude e crise, Rio de Janeiro, Zahar Editores; LELBET (G), 1981, Une nouvelle voie
personndliste; Le systéme-personne, Maurecourt, Editions Universitaires & UNMFREQ,

pp.22-53; NUTTIN (J), 1965, La sfructure de la personnaiité, Paris, Puf, pp.19-24
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CAPITULO 11l - A IDENTIDADE PROFISSIONAL DOS PROFESSORES
DE MATEMATICA
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1 - Introdugdo

O facto dos professores, incluindo os de Matemdética, ndo constituirem uma
massa homogénea - tal como sucede com os elementos de um grupo profissional
qualguer -, nem serem uma abstracgdo tedrica reflecte-se na dificuldade que existe
em encontrar consenso sobre o que é ser professor, nomeadamente professor de
Matematica do Ensino Secunddrio. E por isso que, apds a revisdo de literatura sobre o
conceito de identidade e de profissGo, e sem querermos alcangar esse consenso, Nos
pareceu imprescindivel reflectirmos, mais em concreto, sobre o que é ser professor de
Matemdtica.

Reflexdo para que partimos com a convicgdo geral de que “ser professor é
pertencer a uma profissdo de alto risco: os professores sdo obrigados a confrontar-se
quotidianamente com problemas de grande complexidade técnica e cientifica, no
quadro de uma crise global das instituicdes escolares e de uma enorme dificuldade
de dfirmag¢do de uma imagem social valorizada. As wescolas de formagdon de
professores tém tendéncia para veicular uma «visdo algo idilican da profissdo
docente, que ndo corresponde & verdade. As associagdes de professores insistem
frequentemente numa «vis@o algo miserabilistan da profisso docente, que também
ndo corresponde a verdade. E, no entanto, umas e outras tém razdo. Por isso vale a
pena aceitar o desafio de ser professor, lutando para que se criem as condi¢cdes
suficientes - ao nivel do recrutamento e da formagdo, do estatuto sécic-econdmico
e do exercicio profissional - para que no seio do professorado se encontrem os
melhores de entre néds, impedindo que a profissdio docente continue tantas vezes a
ser uma 2° ou 3% escolha... Os desdfios sdo demasiado importantes para que assim

ndo se proceda” (Novoa, 1991, p.64).
2 - Professor e/ou Professor de Matemadtica

Os professores do Ensino Secunddrio seja qual for a disciplina que leccionem,
sGo muitas vezes considerados, por um lado, especidlistas de um saber disciplinar e
por outro especialistas da organizacdo e gestdo do acto educativo. Esta dualidade
tem dificultado uma definigdo univoca e simples, quer dizer confortdvel e pouco
contestavel, da identidade profissional destes professores (Jobert, 1988).

E neste sentido, e apesar de tudo quanto ja dissemos sobre identidade que
consideramos importante referir dois tipos, que vamos designar respectivamente por
identidade primeira e por identidade segunda (Névoa, 1991).

A identidade primeira é definida em torno das disciplinas de origem de cada
um, e a identidade segunda resulta da confrontag&o de identidades primeiras, em
tommo de normas, valores e cdédigos de comportamento comuns a todos os

professores e onde a pedagogia deverd ser considerada como o saber de
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referénciq, isto €, como uma espécie de mais valia que distingue os professores de
outros grupos profissionais (Névoa, 1991).

Assim, a construgdo de uma identidade segunda apresenta-se como
fundamental & defesa dos interesses da fungdo docente, na medida em que para
existir um grupo profissional, neste caso o grupo profissional dos professores, é
necessdria a existéncia um conjunto de saberes que o identifiquem de outros grupos.
Em consequéncia, é imprescindivel que sejam desenvolvidos esfor¢cos no sentido de
permitir a todos aqueles que desempenham a fungdo docente o aparecimento
desta identidade, facultando aos professores a libertagdio de uma identidade
primeira & volta das suas disciplinas de origem, que, no nosso caso concreto, € a
disciplina de Matematica.

Porém, esta tarefa ndo nos parece de forma nenhuma facil, j&@ que uma
identidade primeira, em torno da disciplina que se lecciona, ndo se pode considerar,
de forma alguma, exterior & escola. Em muitos contextos educativos, ainda é vdlida,
a visdo do professor como alguém que, com um ascendente quase divino, préximo
daqueles que dedicam a sua vida & meditagdo e & pregagdo religiosa, transmite
conteldos (Ferry, 1985), que valem por si e que por isso ndo precisam de mais
nenhum suporte cientifico para serem ministrados. Esta ideia, muitas vezes, enconira-
se, ainda, apoiada no facto do conhecimento de algumas dreas disciplinares se
apresentar como inabaldvel, sendo frequentemente este o caso da disciplina de
Matemdatica, assunto que abordaremos mais adiante.

Mas a dificuldade que acabdmos de referir pode, ainda, ser acrescida pelo
facto da fungdo docente poder ser exercida por individuos que ndo se identifiquem
nem como especidlistas de um saber disciplinar, nem de um saber pedagdgico. Este
fenédmeno pode tornar-se mais evidente em grupos que ndo possuem, em numero
suficiente, professores com habilitagdo para leccionar essa mesma disciplina. Tal é o
caso do grupo de Matemdatica (1), onde todos os anos se verifica uma enorme falta
de professores o que provoca a abertura de um grande nUmero de vagas a
individuos que, muitas vezes, mesmo que quisessem seguir a carreira de professores,
nomeadamente leccionando Matemdtica, n&o o poderiam fazer.

Oraq, esta situagdo faz com que todos os anos exista no grupo de Matemdtica
de cada escola um grande nUmero de professores que se desloca - uns que entram e
outros que saiem - sem que dai lhes advenha qualquer proveito préprio. Tal ndo
motiva esses mesmos elementos - jovens que procuram o seu primeiro trabalho, ou
individuos que depois de terem exercido durante vdarios anos outra profissdo se
encontraram perante uma situagdo que os leva a procurar outra actividade (2) - a
um envolvimento mais profundo e a um investimento pessoal no desempenho da sua
actividade como professores. Antes pelo confrdrio, esta situacdo conduz os
individuos a desenvolverem uma atitude sébria relativamente ao seu frabalho, a qual

Ihes permite a distGncia e a critica das suas condicdes de frabalho, e uma afitude
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reservada relativamente &s ideologias do sucesso e da carreira (Heinz, 1987), uma
atitude préxima da que descrevemos quando, a propésito das relagdes num grupo,
nomeadamente num grupo profissional, faldmos do modelo de auséncia ou de
afastamento, e que estava fundamentalmente ligada a trabalhadores que tém
preocupagdes mais urgentes fora do contexto de trabalho (Sainsaulieu, 1988).

Mas, a existéncia de um grande nimero de vagas por preencher, todos os
anos, ho grupo de Matemdtica pode ndo conduzir, apenas, ao desinteresse e ao
pouco investimento na actividade docente, pode também ser a porta de entrada
para identidades formadas em torno de outras profissdes, a que estdo associados
outros saberes, outras normas, valores e cédigos de comportamento, j& que estas
vagas, muitas vezes, sdo preenchidas por individuos que j&@ desempenharam, ou
desempenham, outras actividades.

No entanto, & importante referir que todos os individuos, considerados como
sistemas vivos, tém capacidade de se adaptar aoc meio que os envolve, isto é, sGo
seres flexiveis que podem eles mesmos contribuir para a redlizagdo do seu destino
(Benner, 1990). Consequentemente, todos os individuos que leccionam,
independentemente de j& terem desempenhado outra profissGo ou de
desempenharem uma profissdo em acumulagdo, podem, ao executar esta
actividade, nem sequer apresentar identidades cosmopoilitas, isto €, identidades
formadas em tormo de outros profissdes. Ao invés, estes individuos podem, até,
apresentar, face das exigéncias do mercado de trabalho - que jd enfrentaram de
forma mais acentuada que um grande numero de professores que saiu da escola
como alunos para ai entrar, logo de seguida, como professor -, grande flexibilidade e
mobilidade (Kraayvanger e Onna, 1989; Kovdcs, 1989}, a par de uma grande
capacidade de iniciativa, responsabilidade e integragdo, demonstrando, enquanto
pessoas, um grau de complexidade muito superior a outros individuos que sempre
exerceram a mesma actividade. A sua complexidade crescente pode permitir-ihes,
alids, desenvolver rapidamente uma identidade em torno de um saber pedagédgico,
saber que, como acabdmos de referir, deve distinguir os professores doutros grupos
profissionais, e confere a estes individuos uma maior capacidade de resolver
problemas no contexto em que estdo a trabalhar, homeadamente na escolq,
fazendo face a situagdes complexas e em permanente mutac@o que ai possam
aparecer.

Existe, ainda, outro fendmeno com que o grupo de professores de Matematica
é sistematicamente confrontado e que ndo podemos ignorar. Consiste no facto de
muitos individuos que desempenham esta actividade possuirem uma habilitag&o
académica de base que lhes pode permitir o desempenho de outras actividades na
sociedade, bem remuneradas - ou pelo menos com uma remuneracdo melhor do
que aquela que € usufruida pelos professores - e que beneficiam de um grande

reconhecimento e de uma grande valorizagdo por parte das pessoas em geral. Por
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isso, ndo podemos fazer julgamentos apressados se um grande numero destes aspirar
e desenvolver esforgos para pertencer ao mundo constituido pelos individuos que
desempenham essas profissdes, € que como todo ser vivo ele procura encontrar um
mundo melhor onde se sinta mais reconhecido e se possivel permanecer nele (Lorenz
e Popper, 1990).

Todo © ser humano gosta de se sentir valorizado e respeitado,
consequentemente ndo podemos deixar de considerar «iristemente naturaly que
muitos dos individuos que ingressam na carmeira de professores de Matematica o
fagam apenas em 2° ou 3° escolha e que alguns dos que j@ a desempenham
promovam esfor¢os para a abandonar.

Este fendmeno e as consequéncias que dai podem advir, nomeadamente ao
nivel da qualidade do ensino desta disciplina - situagdo que pode ser ainda mais
preocupante se tivermos em conta o nUmero de reprovagdes em Matemdtica - ndo
tem apenas lugar no nosso pais. Assim, J. Kilpatrick e J. Wilson num artigo que
publicaram afirmam logo no seu inicio: "A falta de professores quadlificados de
Matemdtica nas salas de aula na América é grave, e tornar-se-@ mais grave nos
proximos anos.  Planificadores, decisores politicos e administradores devem
reconhecer as causas complexas desta falta de professores, conhecer alguma coisa
sobre os suas causas histéricas, e vé-la mais claramente como uma manifestacdo &
superficie de um fendmeno mais profundo. A nossa tese € a de que a presente falta
de professores de Matemdtica é um sinfoma de uma doenga crénica e universal: a
incapacidade de vdrios extractos da sociedade e da comunidade educacionadl
encararem de forma séria o ensino desta discipling. Tém havido uma grande
desvalorizacdo do ensino da Matemdatica, e essa é a doenca que estd subjacente a
esta falta” (1983, p.1).

Estes autores reconhecem, porém que esta desvalorizagdo estd ligada a uma
desvalorizagdo geral da actividade docente, sendo neste sentido que afirmam:
"Parece que a moral dos professores diminuiu de forma mais rapida do que o seu
poder de compra. Se a estes ndo for permitido trabalhar segundo a forma que eles
consideram a mais apropriada (..} eles abandonardo a profissGo" {1983, p.10).
Relativamente aos docentes de Matematica, ainda, afirmam que a sua moral "néo é
necessariamente mais baixa do que a dos seus pares, sé que para os professores de
Matemdtica qudlificados abriram-se as portas que lhes permitem entrar no mundo
dos negécios e da induUstria” (1983, p.10). E nesta perspectiva que uma das condicdes
para solucionar este problema passa por a profissdo de professor se tornar mais
atractiva, relativamente as recompensas que oferece.

Mas sobre as entradas e saidas da actividade de professor de Matemdtica,
uma outra preocupagdo nos parece ser muito importante apresentar, j&@ que pode
ser bastante prejudicial para a fungdo docente. Fundamentalmente, esta baseia-se

na concepgdo de que enquanto se acreditar que qualguer pessoa instruida "pode
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converter-se automaticamente em professor, a profissdo docente encontrar-se-&
numa situacdo de inferioridade social em relagdo a outras profissdes” (Gareia, 1988,
p.266). Pressupde-se que ndo existe um conjunto de saberes associados & actividade
de professor e que, consequentemente, esta ndo necessita de formagdo, o que
acarreta que a actividade docente seja uma actividade pouco valorizada pela
sociedade. Este facto, para ser ultrapassado, necessita do reconhecimento de um
conjunto de saberes, saberes fazer, normas, valores e cédigos de comportamento
associados a fungcdo docente que devem ser adquiridos através de uma formagdo
de longa duragdo, realizada ao longo da carreira dos professores.

Assim, e face ao que dissemos anteriormente, consideramos que a identidade
dos professores de Matemdtica é plural, resultado de um processo dindmico e
pessoal, devendo estar associada a um conjunto de saberes, saberes fazer, normas,
valores e codigos de comportamento que identifiquem a fungdo docente e que se
constréiem "por transbordo e trangressdo das disciplinas de origem, repensadas
conceptualmente em torno de novas temdticas e objectos de estudo” (Novoa, 1991,
p.31}, o que ndo quer dizer, de forma alguma, falla de rigor ou superficialidade

cientifica no que se refere a disciplina de Matemdatica.

3 - O professor e o Acto Educativo

Quando relativamente a uma determinada actividade existe uma separagdo
entre quem concebe e quem executa, aqueles que executam essa actividade saiem
desvalorizados enquanto profissionais (Monasta, 1985 Nanni, 1985; Névoa, 1990).
Neste sentido, se pretendemos que os professores sejam encarados como um grupo
profissional que goza de valorizagdo e de reconhecimento social, somos de opinido
que o professor deve ser alguém com capacidade de produzir conhecimento
autonomamente em vez de consumir o que outros produzem sobre a sua actividade
(Noévoa, 1991). Com isto ndo queremos dizer que, para esta producdo de
conhecimento, os professores Ndo se possam associar a outros intervenientes do
Sistema Educativo, pelo contrdrio, essa associagdo pode existir, n&o deve, porém, é
ser caracterizada nem por uma atitude de submissdo nem de altivez.

Um dos processos de analisar a autonomia do professsor e a sua capacidade
enquanto individuo capaz de produzir é através de uma reflexd@o sobre o acto
educativo. Por exemplo, se se considera que o acto educativo apenas toma lugar na
sala de aula onde o professor se limita a debitar conhecimentos, como uma mera
correia de transmissGo que facilmente se pode sustituir por outra, ndo podemos
deixar escapar ao poder e & intervengdo dos professores todo um espago educativo
gue facilmente serd ocupado por outros - se é que j& ndo o foi - que dai tirar&o
proveito préprio. Por outro lado, estamos a facilitar a autonomia dos professores e,

consequentamente, a valorizagdo da actividade docente se considerarmos que o
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acto educativo ulirapassa a sala de aula, e que o professor & o detentor de um saber
- saber pedagdgico - que apesar de poder incorporar elementos oriundos de outras
dreas, nomeadamente Sociologia e Psicologia, é independente destas.

E por isso que considerdmos pertinente distinguir trés modelos de acto
educativo, a que estd&o associados trés modelos de professor, respectivamente: o
modelo carismdatico, o modelo de gjustamento e o modelo de libertagdo, utilizando
Ferry como suporte desta nossa tarefa (1985).

A apresentacdo destes modelos pretende ajudar-nos a compreender
semelhancas e diferengas entre os elementos que constituem o grupo de professores
que pretendemos estudar. No entanto, relembramos que ndo querermos reduzir a
realidade concreta e os professores concretos as caracteristicas que estes trés
modelos possam apresentar, até porque uma pessoa em determinadas
circunstéincias, num determinado contexto pode exercer a sua actividade de forma
mais consentéinea com um modelo e noutras pode aproximar-se mais de outro.
Pressupomos, como j& afirmdmos anteriormente, que um modelo ndo é algo de
perfeito que se deva atingir, apenas uma tipificagdo do real (Formosinho, 1987).

Mas, passemos A apresentagdo do primeiro modelo que referimos, o
carismdtico. Neste modelo, a fungdo do professor define-se como magistral, uma
espécie de sacerddcio, na base da qual estd a vocagcdo que tem como pilares
diversas formas de franscendéncia, como por exemplo a sacerdotal, a da pessoa
moral, a do dom pedagdgico, a da devogdo, e a da procura cultural. A acgdo
educativa do professor baseia-se em valores éticos e culturais que este vivencia de
forma exemplar. Ensina-se por amor Qs criangas, porque existe um sentimento de
desinteresse e abnegag¢do que faz com que o professor se dedique de alma e
coracdo a sua tarefa. Sem uma tal atitude da parte do professor ndo existe acto
educativo, apenas transmissdo de conhecimentos. Nestas circunstdncias, o acto
educativo nunca pode ser medido, nem caracterizado, nem definido em termos de
fungdo. Em consequéncia, a formagdo, associada a actividade docente, toma um
cardcter de iniciagdo e faz-se por impregnacdo e contagiacdo, conseguindo-se,
assim, comunicar o sentido dos valores que devem nortear o trabalho do professor e
inspirar-lhe uma imagem elevada do seu frabalho, em consonéncia, alids, com o
facto de grande parte das qualidades que um professor deve ter ndo se adquirem
pela formagdo, j& que estas, na medida em que sdo inatas apenas se podem
desenvolver e fortalecer.

Este modelo liga a fungdo docente com actividades que na sociedade sé&o
exercidas benévola e caridosamente, as quais normalmente ndo necessitam de
qualquer retribuicdo, nem sdo reconhecidas sociaimente (Jobert, 1988). E por isso
qQue sobre este modelo nos parece oportuno comentar que ele retira & actividade de
professor a possibilidade de esta se assumir com o estatuto de uma profissdo,

negando-lhe os beneficios que dai podem advir.
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O modelo de que falaremos de seguida, o de ajustamento, assenta na ideia de
gue a acc¢do educativa se deve basear no conhecimento cientifico sobre o aluno e
sobre o seu meio. Por isso o professor deve gjustar a sua intervengdo as necessidades
e ds capacidades dos alunos. O acto de educar deixa de ser algo de carismdtico,
para passar a ser uma técnica que encontra a sua fundamentagdo em diversos
dominios cientificos, nhomeadamente na Psicologia, no estudo dos processos de
aprendizagem, na Sociologia da Educagdo.

Dentro deste modelo, pode-se, ainda, identificar o professor psicélogo, o
professor psicopedagogo e o professor agente cultural. No caso do professor
psicdlogo, o par professor-aluno deve ser substituido pelo par educador-criangca (ou
educador-adolescente). A ac¢do educativa do professor pressupde uma visGo
global do aluno, devendo as diferentes disciplinas ministradas ser um contributo para
essa mesma acgdo educativa global e fundamental. A observacdo dos alunos, dos
seus interesses, das suas aptiddes, a informagdo sobre o seu meio familiar e o seu
quadro de vida fornecem os dados que se julgam necessdrios a um ensino
individudalizado.

Também a actuagdo do professor-psicopedagogo se baseia na Psicologia. O
conhecimento das leis genéticas, das leis de aprendizagem, das estrutruras e dos
processos mentais devem proporcionar ao professor um posicionamento critico face
a psicologia implicita, herdada da tradicdo pedagdgica, e permitir-lhe definir os
objectivos de uma aula, justificar os progressos dos alunos, o recurso a um
determinado procedimento e a avaliagdo das aquisicdes dos alunos.
Consequentemente, e neste caso concreto, o professor tem uma actuagdo baseada
"no conhecimento ojectivo da génese das operagdes intelectuais. E ao fazer isto,
adquire competéncia educativa na medida em que ele j& ndo tem por fim transmitir
conteudos e impor normas, mas sim de exercer uma fungdo no &dmbito da qual ele
melhora as condigdes do seu trabalho” (Ferry, 1985, p.13).

Finalmente, e no que diz respeito ao professor como agente cultural, é
importante referir que a sua acgdo se baseia em conhecimentos vindos da
Sociologia, devendo a educagdo permitir o desenvolvimento individual do aluno
afravés de um processo de socializacdo durante o qual este vai construindo
condutas cada vez mais complexas segundo modelos culturais caracteristicos de
uma determinada sociedade. Neste caso, a informagdo sobre a realidade educativa
constitui a pega fundamental da formagdo do professor, que, paradoxalmente, se
transforma num especialista em Psicologia, em Sociologia e ndo em Pedagogia. Na
perspectiva deste segundo modelo o saber que os professores detém ndo os
distingue de outros grupos profissionais, dificultando o identidade destes enquanto
grupo auténomo.

Por Uitimo, o modelo de libertagdo, correspondente a uma nova corrente que

hoje em dia pde ¢ acento na dindmica da situagdo educativa. O professor é o
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pratico da comunicagdio, que, antes de mais, deve estabelecer uma boa relag&o
com os alunos quer ao nivel individual, quer ao nivel do grupo. A sua actividade
consiste em adjudar o aluno a ultrapassar os entraves que podem dificultar o seu
desenvolvimento. Entraves, esses, que podem ser introduzidos pelo proprio professor,
nomeadamente através das suas ansiedades, dos seus préprios processos de defesq,
das suas fixagcdes afectivas. Esta perspectiva exige que o professor se resitue, de uma
forma sistematica, relativamente aos alunos, ao saber, e a instituicdo através de um
esforco que este tem de fazer para se qjustar ao seu papel, s intervencdes dos
alunos e ao seu contexto social, colocando a par do processo de libertag&o dos
alunos, o processo de libertagdo dos professores. A formagdo, segundo esta
perspectiva, deve privilegiar a preparagdo do professor enquanto dinamizador da
comunicacdo na sala de aula, e tal passa, sem duvida, pelo questionamento das
suas atitudes.

Esta Ultimo modelo, parece-nos ser, de todos, o Unico que favorece o
aparecimento de um saber auténomo, independente de outros saberes
caracteristicos de outras actividades, capaz de identificar os professores enquanto

grupo profissional.
4 - O professor de Matemdtica e a Matemdética

Grande parte da actividade do professor de Matemdatica tem subjacente a
concepgdo que este possui da Matemdtica. Concepgdo que, pelo facto de muitas
vezes ser implicita, ndo deixa de ser importante, j& que estd subjacente & actividade
do professor, e consequentemente do aluno. Mas, as diferentes concepgdes que
guem lecciona pode fter sobre a Matemdtica, podem ser facilitadoras, ou
impeditivas, do centramento da actividade dos professores em torno da Pedagogia,
o que nos leva a considerar pertinente abordar algumas concepg¢des sobre a
Matemdtica, tentando relaciond-las com o desempenho profissional dos professores
desta disciplina.

Uma das formas, mais habitual, da Matemdtica ser encarada pelos individuos
inclui a crenga numa ordem compreensivel, um jogo entre a imagina¢do e a légica
rigorosa, entre ideais de honestidade e de esperanca (A.A.AS., 1989). Um edificio
suficientemente sélido e estruturado onde o conhecimento é obtido através da
deduc¢do ou da indugdo formal.

Esta perspectiva facilita a importéncia da Matemdtica sé por si, e contribui
para que esta drea do conhecimento seja considerada como uma ciéncia exacta,
intimamente ligada ao rigor, & objectividade, encarada ou como um conjunto de
objectos matemdticos imutdveis que existem fora do espaco e do tempo, -
perspectiva platonista - ou como uma estrutura 1dgica que assenta num conjunto de

axiomas, definigdes e teoremas a partir das quais se deduzem e se demonsiram
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outras afirmacgdes verdadeiras, independentemente do individuo que esteja a fazer
tais dedugdes - perspectiva formalista (Davis e Hersh, 1988; Bishop, Damerow, Gerdes
e Keitel, 1989, Burton, 1989).

Esta maneira de encarar a Matemdtica, baseada no rigor e na certeza vai ser
um terreno favordvel para que muitos individuos que a leccionam se sintam seguros e
deixem de realizar esfor¢os que Ihe permitam ultrapassar o facto de que ser professor
ndo é ser matemdatico, e que o saber do professor ndo se reduz a Matemdtica.
Porém, esta seguranca é failsa, porque funciona como uma prisdo e dificulta o
exercicio da actividade docente de forma mais adequada, bem como o
desenvolvimento da identidade do professor de Matemdética de forma plural, em
torne de um corpo de saberes comuns a todos os professores.

Esta perspectiva é também um terreno muito favoravel para que a Matemdtica
seja considerada como um conjunto de saberes apenas acessivel a alguns, e para
que a Matemdtica seja encarada como independente e exterior ao homem, j& que
o que estd para além deste estd, muitas vezes, para além das suas capacidades.

E por isso que somos de opini@o que hd necessidade de ultrapassar esta
concepc¢do, porque quando se vé uma ciéncia, qualquer que ela seja, "deste modo
exterior e impessoal, ndo é absurdo atribuir-lhe um caracter altivo e uma certa
despersonalizacdo., uma tendéncia para a manipulagdo, uma negag¢do da
liberdade de escolha" {Rogers, 1985, p.192). E por isso que somos de opinido que a
Matematica ndo é, "certamente, a «Rainha das ciénciasy, nem «a disciplina mais
importanten, e que pontos de vista como estes, sobretudo em contexto educacional,
além de despropositados e sem grande sentido, contribuem para o desenvolvimento
de «angustiasy e outras atitudes negativas ou «perigosasy face & Matemdtica |...)
disciplina que é ou pode ser no entanto importante entre outras coisas: pelas
potencialidades formativas que encerra, nomeadamente no desenvolvimento e
formagdo da personalidade da crianga e do jovem; por ser fonte de prazer e pela
sua grande utilidade: e, pelo seu valor cultural, pelo papel que tem desempenhado
no desenvolvimento da Ciéncia, da Cullura e de outros ramos da actividade
humana" (A.P.M., 1988, p.22).

Mas, a perspectiva da Matemdtica como ciéncia rigorosa, idgica e formal
assenta também em convicgdes que ultrapassam os matemdticos e os professores de
Matemdtica, e estGo fortemente enraizadas na sociedade, onde se por um lado é
suposto "que qualquer crianca deve, e pode, ter experiéncias de trabalho criativo
em linguagem e artes plasticas, por outro é iguaimente suposto que apenas um
nomero restrito de pessoas pode frabalhar criatrivamente em Matemdatica" (Papert,
1991, p.30). Assim, a sociedade d& suporte e cria, muitas vezes, as condigdes
propicias para que muitos professores de Matemdtica aceitem que apenas um grupo
de elite tenha acesso a aprendizagem desta ciéncia, partihando, nomeadamente,

da convicgdo profunda de gue a criatividade em Matemdtica é apenas privilégio
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duma restrita minoria dentro dessa elite. Esta convicgdo estd, também, ligada a um
certo misticismo na forma como a Matemdtica pode ser encarada, nomeadamente
como se de uma religi@io se tratasse, a que apenas um conjunto de eleitos tem
acesso e que devem pregar aos outros a verdade que infelizmente nem sempre
estdo preparados para a receber.

Mas como "o rigoer ndo é mais do que uma questdo de convicgdo intima"
(Bouvier, 1981, p.83), entd&o a certeza Matemdatica também o é. Por outras palavras, a
ideia de que a Matemdtica estd dlicergada num conjunto de axiomas e
demonstragcdes é também uma questdo de convicgdo intima, cuja objectividade &,
na melhor das hipbteses, relativa, e, na pior, abandonada por completo (Burton,
1989).

O rigor depende dos sujeitos, da sua cultura e dos seus conhecimentos, da
época e do contexto social, e aumenta quando é necessdrio, nomeadamente
guando o progresso da ciéncia o exige (Bouvier, 1981). Isto permite-nos afirmar que o
rigor ndo existe em absoluto, e que, em consequéncia, nem a Matemdatica, nem
outra ciéncia qualquer, pode ser suportada por um rigor absoluto. A Matemdética é
uma ciéncia e a "ciéncia apenas existe nas pessoas" (Rogers, 1985, p.192) que a
constréiem, por isso comporta - assim como qualquer produto da actividade
humana - um conjunto de limitagdes e de caracteristicas que sdo inerentes &
condicdo humana, ndo sendo em consequéncia algo de estdtico, nem de perfeito,
mas algo gue se constréi e que é possivel ser aperfeicoado - perspectiva
construtivista. Esta perspectiva qjuda-nos a ndo incorrer no grande erro de
considerarmos a Matemdatica em comparagdo com outras, como uma ciéncia para
guem se reserva um C maiusculo, na medida em que constituida por "um «corpo de
conhecimentosy que existe num determinado ponto do espago e do tempo" (Rogers,
1985, p.192).

Mas, o que acabdmos de dizer, sobre a ligagcdo entre a natureza da
Matemdtica e do Homem, leva-nos, também, a ser de opinido que a Matemdtica,
habituaimente considerada apenas como uma ciéncia universal, € também uma
ciéncia do singular, no sentido em que todos os individuos e todas as sociedades
desenvolvem conhecimentos matematicos, de acordo com as suas experiéncias de
vida e as suas culturas (Zaslavsky, 1989). Neste sentido, o ensino da Matemdatica deve
emergir e desenvolver-se em fungdo das necessidades de desenvolvimento da
sociedade e dos seus individuos, fundamentalmente orientado numa légica de
produgdo e ndo de consumo, num contexto de conflito cognitivo, onde os alunos
devem trabalhar e resolver em conjunto situagdes que tenham sentido pessodl,
sendo o professor, nesta situagdo, um dos recursos a que os alunos devem ter acesso
(Burton, 1989).

O ensino da Matemdatica, em vez de provocar um fosso cultural, deve ele

também ser o suporte de uma continuidade suportada pelos seguintes pontos: “1= 0s
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alunos precisam de sentir estabilidade na cultura que herdam, especialmente
durante periodos de rdpida mudanga social; 2- a Matemdatica curricular deve
incorporar elementos da cultura histérica de todas as pessoas e de todas as regides:
3- a Matemdtica curricular deve ser vivenciada como «realy pelas criangas, e deve
ter ressond@ncia, o mais depressa possivel, com as diferentes culturas com que os
alunos s@o confrontados em casa; 4- a Matematica curricular deve ser vista pelos
alunos como relevante para a sua vida futura" (Presmeg, 1989, p.172).

O que atrdas referimos exige que a Matemdtica seja entendida ndo apenas
como uma ciéncia para alguns, mas para todos, sem contudo querermos dizer que
todos devem ter a mesma Matemdatica, j[@ que esta deve ter significado para os
individuos, quer a nivel individual, quer a nivel dos contextos onde ela € desenvolvida
e construida.

Tal como referimos noutros casos, relativamente das concepgdes sobre a
Matemdtica e o seu ensino normalmente existem em estados hibridos, j&@ que se
misturam, interagem e se alteram. E por isso que é impossivel encontrarmos um
professor de Matemdtica puramente platonista, formalista ou construtivista - trés
concepgdes que estiveram subjacentes a este nosso texto -, o que ndo quer dizer
que o professor de Matemdtica ndo deva reflectir sobre o que é, e assumir
responsabilidades, quer a nivel individual, quer a nivel social relativamente as
consequéncias que podem advir do seu posicionamento, tanto no que diz respeito &
sociedade em que estd inserido, como relativamente ao grupo profissional de que o
professor faz parte, e ainda no que se refere aos alunos com quem trabalha.

As sociedades modernas sdo demasiado complexas e a quantidade de
conhecimentos sobre a Matemdatica acumula-se rapidamente, sendo cada vez em
maior nUmero os individuos que os utilizam no seu dia a dia. Por outro lado, a
pertinéncia destes mesmos conhecimentos altera-se na medida em que o que era
importante ontem ja, muitas vezes, ndo o é hoje, e o que é importante hoje pode
ndo sélo amanhd. Esta redlidade implica que os conhecimentos matematicos
utilizados pelas pessoas sejam cada vez em maior nUmero apesar de ndo serem
comuns. Os professores de Matemdtica devem-se, pois, sentir implicados num ensino
diferenciado, a que todos possam ter acesso, feito de forma dindmica
proporcionando e desenvolvendo nos individuos a capacidade de aprender
durante toda a vida. Tal, porém, sé nos parece possivel se estivermos atentos ao
facto da Matemdtica ser muitas vezes utilizada "como um filiro no mercado de
emprego e na participagdo plena na sociedade” (N.C.T.M., 1991, p.5), e como
“ferramenta ao servigo dos grupos que detém o poder na medida em que é usada
para justificar todo o tipo de politicas e de decisdes” {Lerman, 1989, p.43), e se todos

os realizarmos esforgos para que a Matemdtica seja muito mais do que isto.
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5 - O Professor de Matemdtica e a Formagdo

Temos vindo a defender que deve existir um saber auténomo que identifique o
grupo profissional dos professores dos outros grupos profissionais, € que esse saber
deve ser um saber pedagdgico. Porém, com isto ndo queremos dizer que os
professores, seja qual for a disciplina que leccionem, ndo devam possuir solidos
conhecimentos nessa drea, ndo se pode pedir a quem quer que seja que leccione
uma determinada disciplina e determinados conhecimentos que ndo possui cu que
ndo tenha oportunidade e/ou vontade prépria de vir a possuir. A formagdo
pedagdgica, se bem que indispensdvel ndo substitui fodos os saberes (Godet, 1988).
E por isso que consideramos importante, e também indispensavel, uma boa
formagdo na disciplina que o professor lecciona, no nosso caso a Matemdatica,
apesar de reforcarmos, novamente, que ndo a consideramos suficiente para um
bom desempenho da actividade docente.

Pressupomos, portanto, que para se ser professor de Matemdtica é necessdrio
possuir conhecimentos na drea da Matemdtica e na érea da Pedagogia, e que quer
uns guer outros sdo indispenséveis (Kilpatrick e Wilson, 1983).

Porém, a formagdo é aigo de muito complexo que ndo se reduz a um conjunto
de saberes e de saberes fazer. A revisdo de literatura que realizimos sobre o conceito
de identidade, nomeadamente sobre o seu processo de formagdo, leva-nos a
defender esta perspectiva, j@ que aquilo que um individuo é, resulta de um processo
din@mico. singular, que se desenrola ao longo da sua vida, ndo dependendo apenas
de si proprio mas também do contexto em que estd inserido. Por isso, consideramos
fundamental valorizar em qualguer processo de formagdo as pessoas e os contextos,
razdo pela qual consideramos fundamental que toda a formagdo deve viver a partir
de uma "tens@o dificil. mas profundamente estimulante entre uma reflexdo mais
pessoal sobre o processo de formagdo individual e uma reflexdo mais social sobre a
insergdo profissional e © enquadramento institucional de cada um" (Névoa, 1988,
p.126).

Esta nossa posicdo resulta, também, do facto de considerarmos a formagdo
ndo como um reino de seguranga, mas, pelo contrdrio, de inseguranca, onde ndo
predomina a auto-compreensdo inquestionada da consciéncia quotidiana, mas,
antes pelo contrdrio, onde estd presente a estabilidade fragil, sempre proviséria, da

aprendizagem progressiva, que avanga em didlogo com o outro e com os outros
(Rang, 1990).

5.1- A Formacgdo enquanto Espag¢o de Inseguranca

As razbes que nos levam a considerar a forma¢do como um reino de

insegurangaq, de instabilidade fragil e proviséria, sdo varias € de varia ordem e, sem
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pretendermos aqui esgotd-las ou até escalond-las em fungdo de quaisquer critérios,
elas merecem-nos alguma atengdo porgque nos parecem um precioso auxiliar para
andlisar o que se passou, passa e poderd vir a passar na formagdo de professores.

A primeira das razdes, que vamos apontar, prende-se com o facto de as
incertezas serem crescentes em qualquer nivel do Sistema Educativo, no mundo
inteiro. Basta termos em conta, entre outras coisas, as manifestagdes de alunos e as
ondas de reforma que, sistematicamente, atravessam os sistemas educativos. A
capacidade que o professor tem em manter relagcdes e em suportar pressdes dentro
e fora da instituicdo estd sistematicamente posta & prova. A tarefa dos professores
tem, consequentemente, de ser gjustada, e ndo pode ser desempenhada se este
ndo se arriscar a experiéncias diferentes e a formas novas de estar na escola, o que
implica que seja cada vez mais importante, relativamente & actividade docente, um
aumento de seguranga, construido a partir de trocas cada vez mais profundas e
cada vez mais confiantes entre professores e entre outros intervenientes no Sistema
Educativo, feitas em pé de igualdade e ndo numa atitude de subalternizagcdo, ou de
altivez. Assim, o professor deve ser confrontado com situagdes de formagdo "ndo
para adquirir hdbitos, mas, fundamentalmente, para aumentar as suas capacidades
de gjustamento, ou entdo para adquirir o hdbito de regular situagdes, cada vez mais
imprevisiveis, e isto visto no sentido de comparar contradicdes e de as manter
segundo desvios razodveis” (Peretti, 1969, p.167).

Outra razdo, que gostGvamos de referir, e que é frequentemente apontada
para que se considere a inseguranga associada a formagdo, resulta do volume de
conhecimentos acumulados nas diferentes dreas susceptiveis de integrar a formacdo
de professores ser incomensuravel, e, consequentemente, ser impossivel um individuo
dominar todos estes conhecimentos. Este facto leva-nos considerar a discuss@o sobre
se a formagdo deve ou ndo «vivem da transmissdo de conhecimentos, uma discussd&o
que deveria ser ultrapassada por si prépria, ja que se é impossivel abarcar todo o
conhecimento necessdrio a actividade do professor, € simultaneamente impossivel
transmiti-lo e/ou consumi-lo.

Finalmente a Ultima das razdes que gostdvamos de apontar, tem a ver com o
facto da formagdo ser sempre um processo de transformagdo individual - na tripla
dimensdo do saber (conhecimentos), do saber-fazer (capacidades), e do saber-ser
(atitudes) -, e um processo de mudanca institucional (Névoa, 1988).

Porém, e pensamos que é importante real¢cd-lo, com isto ndo queremos afirmar
que na formagdo os professores ndo adquiram conhecimentos. Pelo contrdrio, eles
devem adquiri-los, mas nessa aquisicdo o que deve ser valorizado é o processo
através do qual essa aquisic@o é feita, j&@ que os conhecimento que se adquirem sd@o
faliveis, provisérios e quantas vezes pouco pertinentes. Por isso o professor tem de se
habituar a desempenhar neste processo um papel de produtor, em colaboracdo e

didlogo com outros intervenientes do processo educativo, € n&o apenas de mero
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consumidor {Candrio, 1989; Névoaq, 1988; Correia, 1989). S6 assim |he serd possivel ao
professor actuar na escola, hoje encarada como uma organizagdo social complexa
"que, pelo seu funcionamento interno, pelas relagdes com multiplas entidades
externas, pelos problemas que decorrem da emergéncia da escola de massas, pelas
transformacgdes e reajustamentos em contextos particulares, permanentemente
necessdrios, apelam a uma diversidade de competéncias a que o professor
encarado como técnico reprodutor de saberes e comportamentos ndo pode dar

resposta” (Candrio, 1989, p.2).
5.2- A Formagdo enquanto Processo Continuo e Progressivo

Apontdmos, também, que a formagdo deve ser um processo de aprendizagem
progressiva. Se bem que esta afiimag¢do tenha a ver com o facto de todos os dias
serem produzidos conhecimentos, fundamentalmente, e em nossa opinido, ela estd
relacionada com a circunstdncia de que "a formagdo ndo é somente uma
actividade tempordria de aprendizagem, mas, fundamentalmente e a nivel
ontolégico, uma fungdo permanente da evolugdo humana” (Pineau, 1986, p.151).

Assim, a formagdo do professor é "um processo que se desenrola ao longo da
sua vida, mesmo quando a formagdo social a que ele pertence se ndo encarrega
dela de forma organizada, pelo proprio jogo de interacgdes que ele mantém com o
seu meio natural e social' (Lesne, 1984, p.21), um processo de socidlizagcd&o onde
existem periodos em que esta se realiza de forma mais intensa, como por exemplo o
primeiro emprego ou a mudanga de emprego, a reconversdo ou a promo¢do, o
nascimento ou o casamento dos filhos, e onde a familia, o grupo etério, o grupo de
pares, a escola e o trabalho desempenham um papel fundamental.

Esta perspectiva de formagdo ultrapassa a concepgdio que as teorias estaticas
defendem sobre o homem na fase adulio, na medida em que, segundo elas esta
fase corresponde a um periodo onde se estabilizam as aquisicdes que o homem fez
nos anos anteriores, o que leva a que num adulto qualquer mudanga seja vista
como um comportamento inesperado. Pelo contrdrio, esta perspectiva baseia-se na
concepgdo de que os seres humanos tém capacidade de mudar durante toda a
sua vida, e que o desenvolvimento durante o periodo adultc depende muito menos
de fases antericres da vida das pessoas, nomeadamente da infGncia e da
adolescéncia, do que aquilo que as vezes se pensa, devendo por isso a mudanca ao
longo da vida de uma pessoa ser vista como algo de natural, e deixar de ser
encarada como algo que perturba um sistema estavel.

Existem dois estudos que ilustram, de forma pertinente, o que acabdmos de
referir. um deles, sobre o desenvolvimento «vocacional ou profissional do adulto,
redlizado por Riverin-Simard (1989}, o outro, sobre as fases da carreira do professor,

concretizado por M. Huberman (1989), Passamos a referi-los, porque consideramos
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poderem contribuir para compreender a problemdtica da formagdo dos professores,
incluindo a formag&o de professores de Matemdtica, bem como a problemdtica da
identidade.

Assim, a propdsito do primeiro estudo que menciondmos, gostdvamos de
comecar por referir, devido & sua importdncia na formagdo, uma das suas
conclusdes, que é a seguinte: cada momento de vida no frabalho tem uma
importancia sensiveimente igual no seguimento do desenvolvimento da pessoa, ndo
havendo periodos especialmente propicios a essa evolugdo. Esta conclusdo permite-
nos reforcar a teoria evolucionista, bem como refor¢ar a ideia de que a formagdo
ndo se faz apenas numa fase da vida da pessoq, sendo possivel a qualquer um de
ndés e em qualquer idade qudlificarmo-nos profissionalmente. Por outro lado, este
estudo identifica uma perspectiva sequencial do desenvolvimento do adulto, onde
se reconhecem vdrias etapas, que sdo ultrapassadas pelos adultos através de um
comportamento semelhante de questionamento, cuja a ordem ndo é absoluta e
onde a passagem ndo é, também, cbrigatdria. Estas etapas sdo as seguintes: 19 - dos
23 aos 37 anos, onde o adulto acredita que atravessa os Unicos anos onde a sua
evolugdo é possivel; 29 - dos 38 aos 52, fase onde o adulto parece acreditar que o
seu potencial de actualizagdo atingiu o limite; 3® - dos 53 aos 67 anos, onde a maioria
dos adultos parece acreditar que atingiu uma fase de declinio progressivo das suas
capacidades cognitivas e profissionais.

Qutros contributos, decorrentes deste estudo, que podem ajudar, de uma
forma muito positiva, a formagdo de adultos prendem-se com o facto de este alertar
para que num processo de formacdo hd necessidade de: "1° - levar o adulto a tomar
consciéncia da sua concepgdo de desenvolvimento e do seu préprio ciclo de global
de vida; 2° - estar consciente das preocupagdes distintas ou das intencdes
temporalmente diferenciadas, conforme as etapas de vida que o adulto afravessa:;
3° - refutar e combater o preconceito de que, passados os 35-40 anos, h&d uma
estagnagdo da evolugdo do adulto, e que depois dos 50 anos existe, uma
diminuicdo substancialmente progressiva do seu potencial; 4° - redobrar a vigilancia
sobre os diversos sentimentos de finitude e de infinitude que s&o susceptiveis de
impedir o adulto a viver os momentos de questionamento, que por um lado sdo
indespensaveis a4 evolugdo e por outro sdo também, elas proprias, situacdes
potenciais de desenvolvimento continuo.”

O outro estudo, redlizado por M. Huberman, é um estudo mais especifico sobre
o professor e encontra-se enquadrado em perspectivas semelhantes adquelas em que
se encontra o estudo anterior, sendo através dele identificadas vdrias fases na
carreira do professor.

A primeira fase, a que o autor chamou de enfrada na carreira, corresponde
Qos trés primeiros anos de actividade dos professores, e nela podem observar-se dois

aspectos que sGo de realgar, nomeadamente a descoberta € o «chogque com o
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reah. A descoberta é fraduzida, por parte do professor, pelo entusiasmo do principio,
pela experimentagdo, pelo orgulho de ter a sua prépria classe, os seus alunos, Os seus
programas, e de fazer parte de um grupo profissional constituido. O choque com o
real engloba o desfazamento entre os ideadis e as readlidades quotidianas da
actividade docente, as indicisdes relativamente ao trabalho do professor e as
preocupacdes que este tem consigo préprio, bem como o tacteamento que
necessita de redlizar para ultrapassd-las.

A segunda fase, de estabilzag@o que toma lugar entre 4 a 6 anos de
actividade, corresponde, normalmente, a um compromisso definitivo entre o
individuo e a instituicGio e estd associado & consolidagdio de um reportério
pedagdgico de base em que assenta a actuacdo do professor. O professor, nesta
fase actua segundo um conforto psicolégico enorme.

Porém, na opini&io de M. Huberman, o professor, entre os 7 e os 25 anos de
carreira, ndo parece fazer um percurso 1do linear como até aqui. Se bem que as
duas fases iniciais parecam existir em todas as carreiras dos professores, tal ndo
parece acontecer com as seguintes. Assim enquanto uns, depois da fase de
estabilizacdo, entram numa fase de diversificacdo e de activismo, quer investindo na
maximiza¢do da sua actuagdo na classe, quer investindo em tarefas administrativas,
outros entram numa fase de questionamento, em que os sintomas podem ir desde
uma ligeira sensagdo de rotina a uma real crise existencial face ao prosseguimento
na carreira. E de salientar, contudo, o facto de ndo haver nenhuma indicagcdo de
que a maioria dos professores, nomeadamente as mulheres, passam por esta fase.

No entanto, qualquer que seja o percurso que os professores, até aqui, tenham
redlizado, a fase seguinte, entre os 25 e os 35 anos de actividade, é caracterizada
pela serenidade e pelo distanciamento afectivo. Trata-se sobretudo de um estado de
aima, que faz com que o professor se sinta menos enérgico, e em consequéncia que
invista menos na profissdo, tornando-se menos aberto aos problemas da classe. Uma
das oufras possiveis carascteristicas desta fase é também a distdncia afectiva
crescente relativamente aos alunos.

Pode-se ainda reconhecer uma outra fase na cameira dos professores, o
conservadorismo, quando estes tém cerca de 25 a 35 anos de actividade e estéo
entre os 50 e os 60 anos de idade. Nesta fase o professor queixa-se constantemente.
Queixa-se relativamente aos seus colegas mais novos, aos alunos e Aos seus
resultados, & politica educativa, a atitude do pUblico em geral.

No final da carreira, entre os 35 anos e os 40 anos, é de assinalar uma fase
caracterizada pelo afastamento progressivo do investimento  profissional,
normalmente feito sem rancores. O professor passa a consagrar mais tempo a si

préprio, aos interesses exteriores & profiss@o bem como a uma vida social mais
reflectida.
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Destes dois estudos, parece-nos importante referir que é impossivel tragar um
perfil para a actividade do professor porque aquilo que se & profissionalmente
também depende do tempo. As experiéncias de vida de um individuo redlizadas ao
longo da sua vida em locais diversos, incluindo as experiéncias profissionais, véo
constituir situagcdes de formagdo para esse mesmo individuo, sendo © seu
aproveitamento e a sua potencidlizacdo, principalmente, um processo de
apropriagdo individual e de autonomizacdo, mas que passa, também, pela
cooperacdo das pessoas gue o rodeiam, e pela interac¢do e a confrontagdo que se
estabelece entre este e os outros (Névoa, 1988).

E por isso que consideramos que a formagdo do professor deve: 1- ser continuq,
visando uma estratégia de formagdo em alterndncia, isto é, deve ser feita em varios
momentos da vida profissional do professor que contemplem uma articulagé&o entre
espacos de formacdo e de trabalho e potencializem a capacidade que qualquer
individuo tem de aprender ao longo da vida, nomeadamente, utilizando estratégias
que permitam ao professor uma reflexdo sobre o modo como ele préprio se forma,
proporciocnando, simullameamente, que os professores actualizem os seus
conhecimentos e questionem aqueles que jd tem; 2- permitir que o professor produza
saberes que |he sejam pertinentes e Uteis, que potencidlizem recursos tedricos e
técnicos, fundamentalmente através da realizagcdo de projectos quer individuais,
guer em equipa com outros pares e outros intervenientes no Sistema Educativo; 3-
fazer-se em torno da resolugdio de problemas, resultantes do dia a dia de trabalho
do professor e da sua vivéncia de uma maneira em geral, ndo sé relacionados com
a sua drea disciplinar, como, e sobretudo, numa perspectiva interdisciplinar,
permitindo desta forma que o professor ndo limite as suas praticas apenas ao espago

da sala de aula {Benavente, 1990; Cortesdo, 1988; Correia, 198%; Noévoa, 1988).
5.3- Aformagdo e a Experiéncia

Temos vindo a defender que a formagdo de um adulto, e em consequéncia de
um professor, deve valorizar a sua experiéncia. Porém, isto n&o significa que outras
aprendizagens ndo possam também ser importantes, como é o caso de, por
exemplo, aprendizagens mais académicas durante a formagdo inicial. Significa, sim,
gue "quando dispensamos a experiéncia, a aprendizagem acaba por ficar formal,
dbstracta, e muitas vezes inUtil" (Dominicé, 1989, p.57), j@ que frequentemente se
transforma em algo sem significado para o professor, ou para outra pessoa qualquer
que e sujeita a aprendizagens desse tipo.

Contudo, ndo devemos cometer o erro de ao valorizar a experiéncia do
professor, ou de um adulto qualquer, estarmos a criar um novo campo formal de

aprendizagem guiada por esteridtipos sobre o que é o adulto, e sobre o que s&o
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experiéncias significativas para os adultos, porque neste caso, e como diz o provérbio
popular: «é pior a emenda que o soneton.

E, também, preciso estar atento a que, se por um lado todo a aprendizagem
intelectual que mobiliza a experiéncia € mais viva e perde o seu cardcter de sdbia e
de livresca, também é por outro mais sdlida, mais precisa e mais rigida, sendo em
consequéncia a origem de numerosos conformismos (Dominicé, 1989, p.58). As
praticas dos professores resultantes de anos de experiéncia ndo sdo de forma
nenhuma a garantia de um melhor ensino, sendo necessdrio para o aparecimento
dessa mesma qualidade que os professores, por um lado, se impliquem num processo
de ruptura com explicagdes imediatistas dos problemas com que se confrontam na
pratica e, por outro lado, que eles se impliquem num frabalho de reflexdo
metodicamente organizado e susceptivel de se integrar no desenvolvimento de
inovagdes na escola (Correia, 1989).

E preciso, também, estar atento para o facto da ruptura entre experiéncia e
aprendizagem, apesar de tudo o que acabdmos de dizer, ser tradicional em
qualquer drea ligada ao ensino, estando na origem da divisdo entre saber tedrico e
saber prdtico, que por sua vez estd na base da divisdo do trabalho na nossa
sociedade, em que por um lado estd o trabalho manual e o trabalho pratico
normalmente pouco valorizados, e por outro a teoria e o trabalho intelectual, mais

valorizados (Monasta, 1985; Nanni, 1985).
5.4- A Formacdo e os Alunos

Mas ndo poderiamos falar de formagdo de professores, falando apenas de
professores. Se bem que consideremos que a formagdo deva valorizar as pessoas em
formagdo, neste caso os professores, e que seja fundamentalmente um processo de
apropriagdo individual, somos de opinido que isso ndo é suficiente j& que "a profissdio
docente € essencialmente uma profissdo de relagdo” (Candrio, 1989, p.30) apesar de
pdr em jogo toda a personalidade do professor. Por outras palavras, ndo basta ao
professor compreender-se, perceber os processos de forma¢do em que estd
envolvido quer ao nivel da auto como da hetero-formagdo, é preciso que este tenha
consciéncia que também estd envolvido directamente no processo de formacdo de
outras pessoas - os seus alunos -, e que actue em fungdo desta sua tarefa.

Para que isto acontega é necessdrio, como ja referimos, que o professor se
questione e questione a escola, em funcdo de uma consciéncia individual e
colectiva, e é, também, necessério que deste questionamento resulte um processo
de transformagdo individual que por sua vez contibua para um processo de
mudanga institucional, sé possivel de atingir se a formag&o contribuir para que o
professor consiga: "andlisar a envolvente social, com vista & compreensdo profunda

da relagdo escola/sociedade (..); compreender as causas do insucesso escolar (...) e
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que o que se chama insucesso escolar é, na realidade, em grande parte, insucesso
da sociedade ou insucesso da escola {...) que ndo tem em conta os alunos com
diferentes interesses, com diferentes cddigos de comportamento e de comunicagdo,
com diferentes sensibilidades e também com diferentes graus de dificuldades;
consciencializar a importéncia de valorizar o pluralismo cultural oferecido pelos
alunos na turma, por forma a que as diferengas que eles apresentam constiftuam um
enriquecimento das actividades de ensino-aprendizagem, em vez de serem
transformadas pelas escolas, definitivamente, em desigualdades (...); analisar os
problemas da relagdo,visando consciencializar o modo como se actua no grupo |(...);
compreender problematicas afectivas e psicoldgicas das criangas, dos adolescentes
e dos jovens [..); consciencializar problemas relativos & expressdo, pois que, no
adulto de hoje, muitas das suas potencialidades no dominio do sensivel estdo
diminuidas, sofucadas, pela rigida educagdo que teve; reflectir sobre o seu préprio
modo de actuacdo com vista a um progressivo crescimento e enriquecimento como
ser humano, bem como a um aumento de capacidades de compreensdo e de

aceitagdo dos outros” (Cortesdo, 1988, pp.164-164).
5.5- A Formagado e a Valorizagdo Profissional

Finaimente, para acabarmos, gostdvamos de referir alguns aspectos
relativamente aos quais pensamos que se deve estar atento e que relacionam a
formagdo de professores e a sua valorizacdo profissional.

Assim, pelo que temos vindo a escrever ao longo deste trabalho, bem como o
qgue acabdmos de dizer, a profissdo de professor € uma actividade complexa para a
qual sé se pode estar preparado se se tiver uma formagdo prolongada e que ocorre
em vdrios momentos da careira docente do professor. E o que acontece em
qualquer profissdo a que esteja associada uma grande complexidade, o que por sua
vez implica que lhe esteja associada uma grande valorizagdo.

Porém, muitos dos professores tém ou tiveram uma formagdo de curta durac&o
e antiquada. E a quem serve esta situagdo? Certamente que ndo serve nem aos
professores, nem aos alunos, e consequentemente também ndo serve & sociedade,
pressupondo que através do ensino se pretende contribuir para melhorar a
sociedade em geral, e em particular se pretende melhorar a qualidade de vida dos
individuos que a formam. E evidentemente que continuard a ndo servir se as reformas
educativas continuarem a menosprezar a formagdo dos professores, e quiserem ter
apenas a caracteristica de "operagdes de maquilhagem” (Delval, 1990, p.187).

Existe ainda outro aspecto, relativo ao estatuto socioprofissional do professor e
a formagdo, que gostGvamos de referir e que tem a ver com o facto de existir uma
forte ligagdo entre com o nivel de instrucdo dos individuos e o seu estatuto

socioprofissional, quando o numero desses individuos diplomados é igual ao nimero
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de posicdes sociais abertas no extracto superior da hierarquia socioprofissional, ndo
existindo tal relagdo em caso contrdrio (Boudon, Lagneau, 1980). Esta constatagdo
levanta-nos algumas preocupacdes, relacionadas com o facto das escolas que
formam professores de Matemdtica ndo formarem professores em numero suficiente,
e consequentemente este grupo de professores contfinuar a ser um grupo
carenciado, como j& referimos anteriormente, sendo por isso¢ © nimero de
diplomados inferior & oferta de lugares para professor de Matemdtica, situagdo que
se arrasta, alids, hd muito tempo.

Mas, ndo é s o grupo de professores de Matemdatica que é responsavel por
este desfazamento, existem outros grupos onde ndo existe equilibrio, sendo o nUmero
de diplomados superior ao nUmero de lugares disponiveis. E a questdo que
novamente se coloca é: - A quem serve esta situagdo? - Ao grupo profissional dos
professores, certamente, que ndo serve; ds pessoas que obtiveram um diploma, que
em principio Ihes daria acesso a entrar na carreira docente e que ndo o conseguem,
muito menos na medida em que ndo sdo satisfeitas as suas aspiracdes explicitas e
implicitas; ao pais também ndo j&@ que, como nos diz E. Parker, "os paises
desenvolvidos no século XX| serdo aqueles que consigam aprender a formar e a
integrar aqueles que educa, produzidos a grande prego. Para os outros sobrard {...) o

subdesenvolvimento" (1989, p.28).

6 - O Professor de Matemdtica e o seu Contributo na Sociedade

"Ndo hd educagdo fora das sociedades humanas e ndo hd homem no vazio"
(Freire, 1969, p.35). A educagdo, enquanto subsistema, inscreve-se dentro de um
sistema mais amplo, o sistema social, do qual recebe sugestdes e pressdes, inclusive
contra a natureza humana, na medida em que a sociedade instituiu um ensino que
ds vezes ndo é muito favoravel a pessoa e que cumplicemente serve outros fins
(Santos, 1990), o que implica que “as desigualdades no dominio da educac¢do
estejam estreitamente ligadas & estrutura social e & distribuic@o desigual dos
rendimentos, dos bens culturais e do poder entre diferentes grupos sociais" (Carron e
Chéwu, 1981, p.11).

Estas afirmagdes encerram alguns dos grandes dilemas e tensdes da actividade
docente, e tém a ver com o facto de muitas vezes o professor, se bem que pretenda
contribuir para a transformacdo da realidade social que o envolve, ter, ao mesmo
tempo, a consciéncia de gue a escola desempenha funcdes de reproducdo da
ordem social e de promogdo da submissdo, apesar de alguns discursos de
legitimagdo sobre o papel democratico da escola (Delval, 1990).

Assim, e no caso concreto do professor de Matematica, se por um lado é

possivel acreditar que esta disciplina tem contribuido para o desenvolvimento da
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ciéncia e acreditar como os optimistas que a ciéncia e a técnica tém ftrazido
consigo, para um grande nUmero de pessoas, uma certa prosperidade (Popper,
1989), é também possivel ser como os pessimistas e ver que a Matemdtica tem
contribuido com pouco de bom para nossa sociedade e para o desenvolvimento
das capacidades dos nossos alunos se tivermos em conta, por exemplo, que:

-Esta é muitas vezes utilizada como ferramenta para justificar todo o tipo de
politicas e de decisdes (como j& referimos a propésito do professor de Matemdatica e
da Matemdtica);

-Um dos pilares principais da Matemdtica escolar € a mecanizagdo de
conhecimentos puramente factuais e de técnicas de papel e Idpis para efectuar as
operacgdes de aritmética, resolver equagdes ou calcular limites (A.P.M., 1988 p.32).

Mas o dilema do professor aumenta na medida em que:

-Todos os estudos sobre mobilidade social, qualquer que seja a sua origem,
comprovam que a probabilidade de ascensdo, descida ou estabilizagdo social
duma geracdo relativamente a outra s@o notavelmente constantes, mais
precisamente as probabilidades mudam, apenas, ligeiramente no tempo e, &
medida que mudam, ndo indicam nenhuma tendéncia para aumentar a mobilidade
entre geragdes (Boudon, Lagneau, 1980).

-A escola, hoje, deixou de ser vista como um local onde, apenas, se assimilam
um conjunto de conhecimentos indespensdveis & compreensdo do meio em que
vivemos, cada vez mais técnico e complexo, para passar a ser encarada como uma
arma absoluta de mudanga social, sendo por isso que o ensino é, cada vez mais,
encarado como um bem em si e que as desigualdades perante este s&o
consideradas como injustigas sociais {Boudon, Lagneau, 1980).

-A democratizacdo das condicdes de acesso ao ensino ndo gararantem a
democratizagdo do sucesso escolar e, por isso, ndo desenvolvem a mobilidade social
ascendente (Correia, 1989), j&@ que os individuos de origem socio-econdmica
modesta obtém, em média, os resultados escolares mais baixos, € mostram uma
tendéncia para abandonar a escola mais cedo (Foster, 1981).

-A democratizagdo completa do ensino € um objectivo utdpico, que sb se
poderd realizar, nomeadamente, através da eliminagdo da hierarquizacdo ligada
aos diferentes tipos de actividade profissional, o que ndo quer dizer que o aumento
gradual da democratizagdo do ensino ndo seja um objectivo fundamental (Boudon,
Lagneau, 1980).

-A redugdo da desigualdade das oportunidades escolares ndo implica uma
anulagcdo das desigualdades provocadas pela heranga social, © que ndo quer dizer,
contudo, que a reducdio das desigualdades escolares ndo tenha efeito sobre as
desigualdades sociais (Boudon, Lagneau, 1980).

-Um diploma tem cada vez mais um papel protector confra a «despromogdon

social daqueles que pertencem a categorias superiores (Boudon, Lagneau, 1980).
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-Os individuos, frequentemente, ndo esperam da escola nada que hdo venham
a obter e ndo obtém nada que n&o tenham contado obter; "ndo passam de vitimas
inconscientes do efeito ideolégico que a escola consegue produzir quando retira das
suas condi¢cdes sociais de produgdo as predisposicdes daqueles que veriam a escola
como (esperangay, kaspiragdon, tinclinagdon ou uvontadey, fazendo esquecer que as
condicdes objectivas - e, neste caso particular, as leis do mercado escolar -
determinam as aspiragdes ao determinarem o grau em que elas podem ser
satisfeitas" (Bourdieu, 1982, p.335).

-A reprodu¢do social estd fortemente ligada & reprodugdo cultural, e "o sistema
de ensino reproduz tanto mais perfeitamente as estruturas de distribuicdo do capital
cultural entre classes, e entre fracgdes de uma classe, quanto mais a cultura que
fransmite estiver proxima da cultura dominante, e quanto menos afastada do modo
de inculcagdo familiar estiver o seu préprio modo de inculcagdo” (Bourdieu, 1982,
p.332-333}.

-A democratizagdo do ensino e a concentragdo de esforgos para a
efectivagdo de uma igualdade de acesso a escola e até ao sucesso na vida escolar
pode ser uma maneira falaciosa ou ineficaz de combate as desigualdades sociais se
outros esforgcos simultdneos se ndo concentrarem em outras dreas da vida social
(Ambrdsio, 1981).

Mas, o dilema do professor ainda ndo acaba aqui, j& que o que acabdmos de
dizer, muitas vezes, em vez de ajudar o professor a actuar no sentido de uma escola
mais justa e mais democrdatica, tem funcionado ao contrdrio, isto é, tem funcionado
como obstdaculo ao sucesso escolar, na medida em que pode dar suporte a um
conjunto de representagdes por parte dos professores, e a respeito dos alunos, que
culpabiliza estes Ultimos pelo seu insucesso e que desculpabiliza a escola e os
professores deste fendmeno (Benavente, 1990).

Porém, se bem que o dilema nos parega insolUvel, pensamos que uma ideia
que nos qjuda a coexistir com ele, e em parte a ultrapass@-lo, é aceitarmos e
defendermos que uma sociedade ndo existe em abstracto. Por outras palavras, uma
sociedade ndo é mais democrdtica e mais justa se os outros, que n&o nds,
conftribuirem para isso, se as instituicdes onde nds ndo estamos o forem, pelo
contrdrio a sociedade € mais democrdtica e mais justa se nés o formos e
contribuirmos para que isso aconteca no nosso local de trabalho e nos contextos em
que estamos inseridos, o que passa, sem dlvida, por se conceber a democracia n&o
apenas como uma readlidade institucional, mas como algo que se constréi na vida
didria, exigindo a intervengdo dos cidaddos sob vdrias modalidades, que vao "desde
a actuagdo nas insténcias decisivas ou de consulta até & escolha de representantes,
a critica dos seus actos e s redlizagdes concretas” (Fernandes, 1977, p.7). Passa,
também, por se assumir que a igualdade, em contextos educaciondis, n&o se traduz

por uniformizagdo e estandardizagdo do ensino, 0 que implica um fratamento
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diferenciado dos individuos (Furter, 1981), e por se assumir que uma das
consequéncias mais directas da relagdo entre igualdade de oportunidades no
dominio da educacdo e democracia, "é o direito igual que cada individuo e que
cada comunidade tem de viver a sua identidade cultural e de participar
plenamente na orientagcdo e na organizagdo da sociedade em geral’ (Carron e
Chau, 1981, p.17).

Assim, o professor em vez de ficar, apenas, preocupado com o contributo que
a escola pode dar para tornar uma sociedade mais democratica. mais justa de uma
forma abstracta e em termos de um futuro longinquo e com os entraves que a
sociedade pode colocar relativamente a esse mesmo contributo, dever-se-a
preocupar, fundamentalmente, em fazé-lo através de uma intervengdo no seu dia a
dia de trabalho, intervengdo que deve ter em conta um tratamento diferenciado
dos individuos, que deve ser redlizada em colaboragdo com outros intervenientes do
processo educativo nomeadamente com pais, encarregados de educagdo, alunos,
outros professores e que deve estar voltada para a responsabilidade social e politica
e ser caracterizada pela detecgcdo e pela profundidade na interpretag@o de
problemas concretos; pela substituicdo de explicagdes mdagicas por principios
causais; por procurar testar as justificacdes que encontrou para esses problemas e
dispor-se sempre a revisdes; por despir-se ao méximo de preconceitos na andlise de
problemas e, na sua apreensdo, esforgar-se por evitar deformacgdes; por negar a
transferéncia da responsabilidade; pela recusa de posicdes quietistas; por seguranga
na argumentagdo; pela pratica do didlogo e ndo da polémica; pela receptividade
ao hovo, NAo apenas porgue € novo, e pela ndo recusa do velho, sé porque é velho,

mas pela aceitagdo de ambos, enquanto vdlidos” (Freire, 1969 pp.61-62).

7- Conclusdo

A identidade do professor de Matemdtica apresenta-se-nos como sendo plural,
resultado de um processo singular, dindmico, que este constrdi em fungcdo da suas
experiéncias, do significado que lhes atribui e dos contextos por onde passou ao
longo da sua vida. Em consequéncia, ela nunca pode ser encarada como um
padr&o a atingir, um modelo que se pode idedlizar, relativamente ao qual os
professores tém obrigagdo de realizar esfor¢os para o alcangar.

Paradoxalmente, isto ndo quer dizer que o professor tenha menos
responsabilidades para com os outros, nomeadamente para com o grupo
profissional @ que pertence e que ndo deva aderir a um conjunto de saberes, de
normas, valores e cédigos de comportamento associados ao grupo profissional dos
professores, j& que é através das relagdes que o homem estabelece com o mundo, e
neste caso concreto com o seu grupo profissional, que este faz transparecer a sua

pluralidade na sua propria singularidade (Freire, 1969), e que este faz transparecer o
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seu contributo para a dignificagcdo e a valorizagdo da sua actividade. Por isso
consideramos, também, que a identidade do professor de Matemdtica passa por se
esperar que este tenha uma maior intervengdo no seu contexto profissional, no
sentido de melhorar a qualidade do seu desempenho profissional, bem como a

qualidade do Sistema Educativo.
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NOTAS:

1 - A este propdsito & importante referir que, no “"Dossier Estatistico relativo ao Pessoal
Docente”, Ano lectivo 1989/89, p.48, publicado pelo Ministério da
Educacdo/Direc¢do-Geral do Ensino Bdsica e Secunddrio, a percentagem de
professores eventuais sem habilitagdo propria no grupo de Matemdtica a nivel
nacional em Escolas Secunddrias é de 27,3%, o de eventuais com habilitagdo prépria
é de 19,1%, e o de profissionalizados & de 53.6%. sendo a percentagem de eventuais
sem habilitagcdo apenas ultrapassada em trés dos vinte oito grupos disciplinares que
podem ser leccionados em Escolas Secunddrias (Religido e Moral, 12°/E Construgdo
Civil, Tecnicas Especiais). E, ainda, de referir que confirmdmos o facto do grupo de
Matemdtica ser carenciado recolhendo dados no distrito de Setdbal, distrito onde o
nosso estudo se vai locdlizar. Os dados que recolhemos e que podem ilustrar o que

acabdmos de afirmar encontram-se no capitulo Vi, deste nosso trabalho.

2 - A crise econdmica que existiu no nosso pais na segunda metade dos anos 70, e
anos 80 fez com que numerosas empresas abrissem faléncia, ou que fizessem
despedimentos colectivos, fenémeno que levou muitos individuos a procurar outra
actividade e se tornou mais significativo nalguns zonas de Portugal, como por
exemplo na Peninsula de Setubal. A este propdsito consultar: CARNEIRO (R}, 1988,
Portugal - Os préximos 20 anos. Educagdo e emprego em Portugal (V. vol.), Lisboa,
Fundag¢do Calouste Gulbenkian, pp.63-76; Peninsula de Setdbal - Estudo Preparatério
de Operagdo Integrada de Desenvolvimento, 1987, C.E.D.R.U, 294p., pp.9-10, 15-14,
71,130-143
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CAPITULO IV - A PROPOSITO DO PROBLEMA
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1 - Definigdo do Problema

"Um problema para ser efectivo tem de provocar a curiosidade da pessoa a
guem é proposto”

J. Ponte

No inicio deste trabalho explicitdmos as motivagdes e os interesses principais
gue nortearam este estudo, bem como a problemdtica que lhe estd associada.
Pretendemos agora formular o problema que estd subjacente a este estudo
utilizando dois critérios.

O primeiro critério diz-nos que para um problema ser efectivo deve provocar a
curiosidade da pessoa a quem é formulado, que nesta situagdo concreta é a pessoa
que o formulou. O segundo critério pressupde que "um individuo estd perante um
problema quando é confrontado com uma questdo a que ele é incapaz de resolver
usando o conhecimento que tem disponivel nesse momento” (Kantowski, 1977, p.163).

Neste sentido, o problema com que me tenho confrontado ao longo deste
frabalho e em torno do qual se centra a nossa investigagdo, é o seguinte:

“- Qual é a identidade profissional dos professores de Matemdatica a leccionar
em Escolas Secunddrias e quais os processos de formagdo dessa identidade?”

Pelas implicagdes que pode ter no trabalho que estamos a realizar,
gostdvamos, ainda, de referir a propésito dos problemas em geral que somos de
opinido que estes podem diferir consideravelmente, nomeadamente tendo em
conta o nUmero de solugdes - respostas a questdo formulada. Assim, & possivel
encontrar alguns problemas que admitem uma Unica solugdo, curta e breve,
enguanto que outros admitem vdarias solugdes, solugdes aproximadas ou até ndo
admitem nenhuma solugdo (Lester, 1980).

Assim, e no caso concreto do nosso estudo, gostdvamos de saiientar que a
metodologia que vamos aplicar ndo serd implementada com a preocupacdo de
nos conduzir a uma solugdo curta e breve. Pelo conftrério, ela poderd conduzir-nos a
uma solugdo aproximada, a um panocrama onde vdrias solugdes sdo possiveis, ou

ainda ndo apresentar solugdo.
2 - Processos utilizados na Resolugao do Nosso Problema

Parece-nos, também, importante salientar que o processo que utilizdmos para
enfrentar o nosso problema "envolveu a coordenagdo de conhecimento, a
experiéncia prévia, a intuigdo, e vdrios processos analiticos e visuais" (Lester, 1980,
P.32). Um processo que ndo € Unico, nem descreve o que se passa com as pPessods

que estGo envolvidas em resolvé-lo. Muito menos quando se trata de um problema
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que envolve sujeitos, j& que "somos sujeitos que lidamos com outros sujeitos” (Morin,
1984, p.21). E por isso que neste processo estd presente a subjectividade, "ao mesmo
tempo inimiga e amiga" (Morin, 1984), na medida em que se por um lado exige que o
investigador se distancie do fenémeno estudado, se distancie dele préprio, deixando
de estar apaixonados pela investigagdo que estd a redlizar, pelo outro exige a
presenca do investigador com os seus valores e as suas finalidades (Costa, 1986;
Morin, 1984; Popper, 1989).

Quem investiga tem sempre subjacente, a sua actividade, valores e finalidades,
j@ que quaisquer que sejam os instrumentos usados e os utensilios de andlise, é
sempre ele quem os escolhe e quem os emprega e é sempre ele quem vai, em
seguida, explorar os resultados (Dominicé, 1988). Assim um investigador nunca é
neutro, nunca se podendo despojar do seu partidarismo, sob pena de o despojarmos
da sua humanidade (Morin, 1984). Por isso os seus valores e as suas finalidades devem
tornar-se o mais possivel conscientes, de modo a permitir "uma plena utilizag&o da

subjectividade/objectividade que é, ao mesmo tempo, complementar e conflitual
(Borasi, 1986, p.131).
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CAPITULO V - A PROPOSITO DA METODOLOGIA
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1 - Descrigdo Geral da Metodologia e das Finalidades a atingir

Se bem que do que dissemos anteriormente decomram algumas das nossas
opcdes metodoldgicas, parece-nos importante, antes de mais, descrever a
metodologia utilizada de forma sucinta e proceder & sua fundamentagdo.

Assim, para proceder ao estudo da identidade profissional dos professores de
Matemdatica do Ensino Secunddrio, utilizimos uma metodologia que se apoiou em
técnicas quantitativas e qualitativas, e onde é possivel reconhecer duas etapas que
correspondem respectivamente: 1 - a elabora¢do, aplicagdo e tratamento de dois
inquéritos; 2 - a elaboragdo do guido de uma entrevista, que depois de ser testado
através da readlizagdo de trés entrevistas, foi lancado junto de nove professores.

Mais especificamente, na primeira etapa elabordmos dois inquéritos diferentes
{anexo 1) que foram aplicados em Escolas Secunddrias e se destinaram a recolher
dados sobre o grupo de professores de Matemdatica dessas mesmas escolas a fim de
proceder a uma caracterizacdo deste grupo de docentes relativamente & amostra
escolhida, a partir de um tratamenio quantitativo dos dados.

Esta caracterizagcdo passou pela recolha do nimero de professores de
Matemdatica destas escolas segundo as varidaveis: habilitagcdo académica, categoria
profissional, distrito de origem, distrito onde habita, actividade docente, actividade
ndo docente, idade e sexo.

Esta caracterizagcdeo teve como principal objectivo servir de suporte &
elaboragdo do guido da entrevista e fundamentar algumas opgdes relativas &
revisdo de literatura.

A segunda etapa, e de acordo com o que acabdmos de dizer, consistiu na
elaboragcdo de um guido de uma entrevista (anexo 2} em parte baseado nos dados
obtidos através do inquérito que, depois de ser testado numa escola junto de trés
professores, foi aplicado em duas escolas diferentes a subgrupos de 5 e 4 professores
de Matemdatica dessas mesmas escolas. Os dados recolhidos pelas entrevistas foram
tratados quadlitativamente tendo por principais finalidade: mergulhar em
profundidade na estrutura do pensamento dos professores sobre a sua identidade
profissional; compreender o pensamento dos professores enguanto individuos em vez
de nos preocuparmos com generalizagdes abusivas (Zabalza, 1988).

Sobre estas duas fases, e sobre o tratamento dos dados recolhidos falaremos
mais adiante, neste capitulo, mas, antes de mais, parece-nos importante referir
algumas das razdes pelas quais consideramos que a metodologia apresentada tem

legitimidade, e apresentar a fundamentag&o geral desta mesma metodologia.
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2 - Legitimagdo Metodolégica

Depois de descrevermos, de uma forma genérica a nossa metodologia
gostGvamos de referir que consideramos que a sua legitimidade tem por base
exigéncias relativamente a recolha dos dados, ao tratamento dos dados e & forma
de conduzir a investigagdo {Patton, 1980).

Se bem que consideremos que a legitimidade da metodologia se venha
evidenciando ao longo desta terceira parte, pensamos ser pertinente, desde j4,
explicitarmos algumas das preocupagdes que tivemos de forma a conseguir atingi-la.

Assim, no que diz respeito ds exigéncias relativas a recoltha de dados, tentdmos
orientar o nosso frabalho tendo em conta alguns cuidados, nomeadamente
ampliando ao mdéximo o contexto de andlise dos dados, quer porque ndo reduzimos
a nossa recolha de dados apenas as entrevistas, quer porque tentédmos ter como
suporte um amplo quadro tedrico como referéncia, que sintetizamos no quadro
seguinte. E, ainda, de salientar que tentdmos evitar a confirmagdo de quadros
tedricos quando fizemos o tratamento de dados.

Por outro lado, porque toda a investigagdio € um processo de procura
deliberativa com zonas de claridade e de sombra, de evidéncias e conjecturas, de
segurancga e de inseguranga (Patton, 1980), pretendemos descrever todo processo
metodoldgico promenorizadamente, de forma a que ele possa ser analisado n&o

apenas por guem o redlizou, mas também por outras pessoas.
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Sintese da revisdo de literatura

Profisscéo

Identidade Profissional

Identidade Profissional
dos Professores de
Matemdtica

-Procura social integrada que

permite usufruir rendimentos.
-Mercado de trabalho.

-Conjunto  de saberes e
saberes-fazer com um grau de
sistematizagdo que o torna de
dificil acesso a individuos
exteriores & profissio e que
sdo adquiridos antes e no

decurso da vida profissional.

-Formagdo de longa duragdo
que concede um diploma ou
icenca sem a qual ndo é

possivel exercer a profiss&o.

-Associagoes profissionais com
capacidade, no que diz
respeito & profiss@o, de: definir
normas de entrada; controlar
o seu exercicio; demarcar,
perservar e dlargar o campo
social de actuagdo; defender
interesses sécio-econdmicos e
profissioncis dos seus mem-
bros;

salvaguardar  normas

éticas e deontoldgicas.

Vdlorizagdo e reconheci-

mento profissional.

-Autonomia e poder de auto

controle.

-Constructo individual e colectivo, consequen-
temente plural, facetado e ancorado num sistema

simbdlico de diferencas multiplas.

-Processo dinémico onde desempenha um papel
fundamental o mundo que rodeia os individuos,
os contextos onde estdo inseridos, as situagdes
com que se deparam, 0s seus projectos, 0s seus
sentimentos, em resumo as suas experiéncias de

vida.

-Processo, nem sempre consciente, de
questionamento e confronto com:

a) nomas, valores e cédigos de comportamento
caracterizam os  individuos

que enquanto

elementos de um grupo profissional e que
resultam do facto de um grupo se organizar em
fung&o de um fim comum;

b) a forma como outros pares reinterpretam essas
mesmas hormas, valores e cdédigos de
comportamento;

c) normas valores e cédigos de comportamento

associados a outos grupos profissionais.

-Processo onde sobressai a singularidade de um
individuo e a sua universalidade, homeadamente
pela explicitacdo daquilo que o diferencia dos
outros e pela necessidade de partiha e

comunhdo de normas, valores e cddigos de

comportamento com outros individuos.

-Processo onde estd presente, simultaneamente, a

necessidade de mudanga e de estabilizag&o.

-Constructo em tormo
da Pedagogia consi-
derada como saber
de referéncia dos

professores.

-Constructo em tomo

da Matemdtica.

-Acto educativo/
Produgdo de saber/

Autonomia.
-Formagdo:

formagdo, espa-
¢o de insegu-

ranga;

formagd&o proces-

so conltinuo e

progressivo;
formagdo e
experiéncia;
formagdo e
alunos;

formagdo, valo-
rizac&o e

reconhecimento

profissional.

-Contributo e utilidade

VA

Outra das preocupagdes, dinda no dmbito da legitimagdo metodolégica,
consistiv em evitar conclusdes precepitadas e generdlizagdes abusivas, porque cada

professor entrevistado € um caso Unico.
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Sentimo-nos, também, constrangidos por limitar a entrevista a uma operagdo
de captagcdo (Morin, 1984), tal facto, levou-nos a privilegiar um didlogo aberto e
flexivel, entre entrevistado e enftrevistador com base num guido ao mesmo tempo
que estdvamos atentos a tdpicos importantes que pudessem aparecer durante a

entrevista de forma a poder integrd-los.

3 - Fundamentacdo Geral. O Porqué de Processos Qualitativos e de Processos
Quantitativos

Como dissemos no ponto anterior, optdmos por utilizar na nossa investigagdo
técnicas quantitativas e qualitativas na medida em que "a investigagdo sobre os
sistemas sociais, incluindo o Sistema Educativo, consiste na recolha e reflexdo sobre
problemas sociais, com os seus dilemas, paradoxos, tensdes” (Sant' Ana, 1983, p.52).

Nesta perspectiva de investigagdo, ndo privilegiamos nem processos
“puramente” quantitativas, nem “"puramente" qudlitativas. Elas apresentam-se-nos
como complementares, capazes de se enriquecerem mutuamente e de contribuir
conjuntamente para a compreensdo de um fendmeno (Zabaiza, 1988; Husen, 1988;
Landsheere, 1988; Sant' Ana, 1983).

Esta posicdo resulta de sermos da opinido de que qualquer técnica de recolha
de dados apresentar vantagens e limitagdes, ou seja, resulta do facto de
considerarmos que estudos quantitativos, apesar de poderem encaminhar-se para
correlagcdes perfeitas, podem também ndo o fazer, enquanto que os enunciados
descritivos, apesar de em nivel de significado, poderem apontar uma identidade
perfeita dos significados existentes, podem também ndo o conseguir alcangar
(Popper, 1989).

Por isso, € importante ter em conta na escolha da metodologia a adoptar que
uma dada técnica pode ser adequada sob certas circunstdncias e menos Ufil
noutras situagdes, e é importante ter em conta que o "casamento metodoldgico
entre técnicas diversas constitui frequentemente uma possibilidade extremamente
relevante” (Portela, 1985) Por outras palavras, podemos afirmar que & partida ndo
existem processos melhores que outros. O seu vdlor resulta da adequagdo &
problemdtica que se pretende estudar.

Foi por isso que, face & tarefa que nos propunhamos, isto é, compreender a
identidade profissional dos professores de Matemdtica e os seus processos de
formagdo, nos pareceu importante redlizar a caracterizagcdo deste grupo de
docentes através do langamento de dois inquéritos que tratdmos quantitativamente
para, de seguida, realizar um conjunto de entrevistas, que fratdmos qualitativamente.

Esta opgdo pareceu-nos a mais adequada a uma investigagdo elaborada no
dmbito dos sistemas sociais, mais concretamente do sistema educativo,

nomeadamente porque estes sistemas s@o caracterizados por uma enorme
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complexidade (Landsheere, 1988; Sant' Ana, 1983). Complexidade que durante muito
tempo foi estudada apenas através de técnicas quantitativas, mas que ultimamente
comecou a ser estudada, também, através de técnicas qualitativas, que apresentam
como principal vantagem o facto de, com elas, se poder dar relevo aos seguintes
aspectos: a interpretagcdo e & compreensdo das teorias sociais; & auto-interpretagdo
da acgdo na constituigdo dos sujeitos; & interdependéncia e ao que hd de comum
nos procedimentos interpretativos a que a ciéncia social e o senso comum recorrem
para tornar o mundo social intelegivel; & contextualizagdo dos sistemas de referéncia
que presidem a estes procedimentos e ao cardcter social e simbdlico da sua partilha
e da sua construgdo (Ferreira, 1989).

N&o se trata de criticar as técnicas quantitativas, mas antes de problematizar a
possibilidade do seu emprego e de saber como interpretar os resultados produzidos
por elas (Ferreira, 1989). Afirmagdo que é igualmente pertinente para as técnicas
qualitativas.

Porém, esta nossa opinido ndo resulta apenas de reflexdes sobre as Ciéncias
Sociais. Reflexdes que temos vindo a realizar e que explicitdmos, em parte, quando
fizemos a revisdo de literatura sobre a identidade do professor de Matemdtica e
sobre esta ciéncia, conduzem-nos a opgdes idénticas.

Assim, e para clarificar estas opgdes, gostdvamos de refor¢car algumas ideias
que desenvolvemos anteriormente, nomeadamente que ndo consideramos a
Matemdtica e consequentemente as técnicas quantitativas como baluarte do rigor,
da precisdo e da neutralidade, atributos valorizados por uns e desvalorizados por
outros.

Gostadvamos de relembrar que consideramos que a Matemdatica depende do
contexto e ndo é imutavel. Partilhando a opinido de Ubiratan D' Ambrdsio, afirmamos
que a Matemdtica é, e permanecerd, uma ciéncia de demonstracdo, sé que o
estado de demonstragdo ndo é imutdvel, dependendo o nivel e grau de
formalizacdo do tempo e lugar (1986). O rigor absoluto normalmente associado &
Matemdtica, subjacente a ideia de que esta ciéncia é uma abstracgdo axiomdatica
formal, uma estrutura inabalével possivel de se deduzir logicamente, passa a ter um
significado relativo. A actividade Matemdtica deixa de ser uma organizacdo formal
de esquemas e as ideias matemdticas deixam de ser puras para passar a serem uma
aplicagdo psicoldgica (Bachelard, 1986). A Idégica ndo é suficiente e a ciéncia das
demonstragdes ndo é toda a ciéncia, consequentemente a intuic&o deve conservar
o seu papel de complemento, diria mesmo, de contrapeso ou antidoto da ldgica
(Poincare, 1988). Até porque "a ciéncia apenas existe nas pessoas’ (Rogers, 1985,
p.192) e enquanto produto humano ela é resultado de periodos criativos, n&o sendo
nenhum destes periodos associados as teorias matemdticas "admitidos no céu
formalista em que as teorias matematicas habitam como o serafim, expurgados de

todas as impurezas da incerteza terrestre” (Lakatos, 1978, p.16).
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Neste sentido afirmamos que existem momenios e contextos em que a
Matemdatica tem "impurezas e incertezas" e que nenhuma técnica quantitativa pode
garantir seguranga e certeza. Neste sentido consideramos que caracterizar qualquer
espirito cientifico como um espirito canalizado no dogmatismo de uma verdade
indiscutida é fazer a psicologia de uma caricatura obsoleta (Bachelard, 1984).

Assim se reflectirmos sobre a histéria da Matemdatica (Lakatos, 1978; Struik, 1989)
e mais concretamente sobre a origem dos nUmeros podemos contastar que ao
nUmero, e por consequéncia a quantidade, estd associado a qualidade. Mas se &
quantidade estd associada a qualidade, também é verdade a afirmagdo reciproca,
isto & a qualidade estd associada a quantidade. Por exemplo, quando cuvimos falar
ou falamos de quadlidade de vida numa certa sociedade, imediatamente
associamos, entre outras coisas, um certo nUmero de infraestruturas que suportem
essa mesma qudlidade, um determinado rendimento por individuo dessa mesma
sociedade. Torna-se por isso patente, e utilizando uma linguagem metaférica, que
quantidade e qualidade ndo sdo mais do que faces diferentes de uma mesma
moeda.

O que acabdmos de afirmar estd relacionado com as fontes do conhecimento,
e qualquer gque este seja ndo podemos considerar que ele apenas tem origem na
observacdo e na razdo. "Qutras fontes - como a intuigdo intelectual e a imaginagdo
intelectual - revestem-se de maior importdncia, ainda que iguaimente incertas:
podem revelar-nos as coisas com a maior clareza e, todavia, induzir-nos em erro.
Constituem a fonte principal das nossas teorias e, como tal, sdo insubstituiveis. Porém,
a esmagadora maioria das nossas teorias € falsa. A fungdo mais relevante da
observagdo e do raciocinio légico, mas também da intuicdo e da imaginagdo
intelectuais, reside no facto de nos dgjudarem na verificagcdo critica das teorias
ousadas de que necessitamos para podermos avangar no desconhecido” (Popper,
1989, p.58).

Por isso ao investigador, quer utilizando técnicas quantitativas quer qualitativas,
cabe a dificil tarefa de lidar com a incerteza ao mesmo tempo que tenta contribuir
para compreender o que se passa 4 sua volta, garantindo a validade do seu
conhecimento através da autocritica e heterocritica.

Neste sentido, o método do conhecimento cientifico é o método critico - o
método da pesquisa e da eliminac&o do erro, sendo o conhecimento cientifico
sempre hipotético, isto € um saber por conjectura (Popper, 1989) que assenta numa
atitude do investigador essencialmente caracterizada por um trabalho de vigildncia
critica e de construgdo conceptual permanente (Silva, 1989). Contudo, é preciso
respeitar a estranha ambiguidade que exige que todo pensamento cientifico se
inferprete ao mesmo tempo na linguagem realista e na linguagem racionalista, por
outras palavras na experiéncia e no raciocinio, no contacto com a realidade e numa
referéncia & razdo (Bachelard, 1986).

Assim face & problemdatica deste estudo - identidade profissional dos professores
de Matemdtica do Ensino Secunddrio e seus processos de formacdo - e confrontados
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com a necessidade de escolher uma metodologia adequada, uma primeira tarefa
nos pareceu prioritdria: consistia na recolha de dados relativamente a este grupo de
professores de forma a termos um conhecimento do mesmo relativamente a varidveis
como o sexo, a idade e a habiliiagcdo académica.

E esta fase que vai ser assunto do capitulo que se segue.

71



CAPITULO VI - A PROPOSITO DOS INQUERITOS
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1 - Introdugdo. Vantagens e Finalidades a atingir com os Inquéritos.

A primeira fase que identificGmos na nossa metodologia estd associada aos
dois inquéritos {anexo 1) de que j& faldmos.

Eles foram elaborados atendendo, entre outras coisas, & problemdatica que
estava em estudo e a alguns pressupostos tedricos.

Apresentaram como vantagem, relativamente & populagdo que queriamos
estudar, a possibilidade de quantificar e comelacionar um grande nUmero de
varidveis, que sdo a habilitagdo académica, a categoria profissional, o distrito de
origem, o distrito onde habita, as actividades desempenhadas, a idade e o sexo.
Consequentemente, foi-nos possivel proceder a uma caracterizagdo do grupo de
professores de Matemdtica do Ensino Secunddrio, relativamente & amostra estudada,
tendo em conta as varidveis assinaladas anteriormente (Campenhoudt e Quivy,
1988).

Estes inquéritos, depois de elaborados e fratados, permitiram-nos ainda
regressar e adequar a problemdtica e arevisdo de literatura. Partimos do pressuposto
que um processo de investigacdo se desenrola em espiral: "comega-se com visdes
gerais da situagdo e dos contextos, desce-se a aspectos concretos e relevantes quer
tendo em conta os objectivos, quer o marco tedrico da investigagcdo e volta-se
novamente as dimensdes gerais que actuam como contexto de significado e de

contraste das andilises realizadas em niveis mais especificos e sectoriais" (Zabalza,
1988).

2 - Processo inerente a elaboragdo dos inquéritos. Selecgdo da amostra.

Embora seja simplista considerar na elaboragdo de um inquérito fases
completamente distintas, referimos alguns passos possiveis de encontrar no seu
processo de elaboragdo, porque consideramos que estes nos podem ajudar a
esclarecer o caminho que percorremos.

Esses passos s&o os seguintes: 1) definir os objectivos, 2) selecionar uma amostra,
3) redigir questdes, 4) construir o inquérito, 5) testd-lo, 4} preparar uma carta para
enviar juntamente com este, e 7) enviar o questiondrio e avangar com o trabalho
que se segue.

Relativamente ao primeiro passo - definicdo dos objectivos a atingir com o
inquérito - queremos afirmar que este se foi realizando enquanto procediamos &
revisGo de literatura, e numa altura onde a problematica subjacente a este estudo
comegou a ficar mais clarificada. Assim, no inicio da elaboracdo dos inquéritos
tinhamos j& definido os objectivos que pretendiamos com os mesmos - 1° passo -, isto

é. os dados pretendiamos obter em fungdo das variaveis que iriamos utilizar.
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Relativamente & seleccdo da amostra, redacgdo das questdes e construgdo
do inguérito {2° 39 4° passo), queremos dafimar que na realidade estas foram
realizadas em simultdneo, sendo em consequéncia impossivel afirmar em que é que
cada um destes passos contribuiu para a realizagdo do outro.

A medida que se tornava mais claro o que pretendiamos obter com os
inquéritos, as questdes que queriamos colocar iam surgindo. O inquérito ia-se
construindo e ia-se clarificando que o amostra a seleccionar era o grupo dos
professores de Matematica das Escolas Secunddrias do distrito de Settbal.

As razdes que nos levaram a escolha desta amostra foram essencialmente de
ordem prdtica. Uma delas resulta do facto do mestrado, no &dmbito do qual estamos
a proceder a este estudo, se realizar numa instituicdio que se encontra neste distrito; a
outra decorre do facto de termos trabalhado, neste, distrito durante alguns anos.
Consequentemente, e devido & proximidade fisica, tinhamos mais facilidade na
recolha de dados, era-nos mais facil o contacto com os professores de Matematica e
com as Escolas Secunddrias desta zona.

Mas ndo foram apenas razbes de ordem pratica que nos levaram a tal opg¢do,
é que o distrito de Setubal apresenta diversidade a vdrios niveis, nomeadamente a
nivel geogrdfico e da populagdo que ai reside e/ou frabalha, que permite que o
estudo se torne mais rico, nomeadamente ao nivel da revisGo de literatura que
tivemos de elaborar.

A este propdsito, queremos acrescentar que o facto de termos escolhido
trabalhar neste distrito conduziu-nos & redlizagdo da caracterizagdo do mesmo,
caracterizagdo que iremos apresentar no proximo ponto deste capitulo e que
pretende contribuir para compreender melhor o contexto em que os professores em
causda estavam inseridos.

O 5° passo da elaboragdo dos inquéritos consistiv na discussdo destes com um
especialista, e na sua reformulacdo em fungdo dessa discuss&o.

Os 6° e 7° passos seguiram-se por ordem. Assim, foi elaborada uma carta {anexo
1} que foi enviada juntamente com um dos inquéritos - aquele que foi enviado a
todas as Escolas Secunddrias do distrito de SetUbal. Relativamente o outro inquérito
queremos referir que este foi preenchido em reunides de professores de Matemdatica
redlizadas em algumas escolas. Estivemos presentes nestas reunides e fornecemos
esclarecimentos sobre o que pretendiamos com este inquérito e sobre o estudo no

ambito do qual este se estava a realizar.

3 - Caracterizagdo do Distrito de Setdbal, onde foi seleccionada a Amostra.

Referimos, anteriormente na revisdo de literatura, a importéncia do meio em

que o professor estd inserido na construgdo da sua identidade profissional. Deste
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facto, e para melhor compreendermos a problemdatica em causa, resulta a
importéncia da caracterizagdo do distrifo de Setubal (1).

Um dos primeiros aspectos que queremos referir estd relacionado com a
diversidade deste distrito, homeadamente no que se refere & sua diferenciagdo
geogrdfica. Assim, é importante referir que o distrito de SetUbal constitui uma unidade
administrativa constituida por doze concelhos, onde se pode identificar dreas
predominantemente rurais (Montijo, Palmela, Alcdcer do Sal, Grandola e Santiage do
Cacém) e dreas predominantemente urbanas (Almada, Seixal, Barreiro e Setubal).

Tal diferenciagcdo permite idenfificar duas subunidades: 1) a Peninsula de
Setubal, de caracteristicas marcadamente urbano-industriais; 2) a drea a sul do
estudrio do Sado, onde a actividade agricola é predominante.,

Outros aspectos importantes do distrito de SetGbal resultam das caracteristicas
sécio-econdmicas desta drea e do tipo de empresas que ai tém sido implantadas.

E importante referir que no inicio do século se instalou a Companhia Uni&o
Fabril no Barreiro e, a partir de meados do século, se verificou o aparecimento de
outras fdbricas, nomeadamente em Setdbal nos anos 60 (sendo alids, também nos
anos 60 gque se dd inicio a construgdo do complexo de Sines). O modelo subjacente
a esta expansdo industrial baseou-se num reduzido nimero de grandes unidades,
qgque compreendiam sectores como a construcdo e reparagdo naval, a
metalomecdanica pesada, a siderurgia, a quimica e o ramo adubeiro.

A concentragdo numa drea especifica deste tipo de empresas provocou uma
especiadlizagdo, tanto ao nivel dos produtos, como das matérias primas necessérias,
como da mdo de obra - por exemplo 47% a 49% da indUstria metaldrgica em
Portugal encontra-se na Peninsula de SetUbal - o que tornou o distrito muito fragil
relativamente aos mercados econdmicos internacionais e nacionais.

Desta fragilidade, e devido a acontecimentos internacionais e nhacionais,
desenrolou-se nos anos 70 e seguintes uma fase critica nesta zona, que incidiv
principalmente sobre a indUstria transformadora e a construgdo civil, e teve como
principais consequéncias: o encerramento de um elevado nimero de empresas de
desigual dimensdo; o despedimento duma parcela significativa da forca de
trabalho; o ndo pagamento de saldrios, bem como o atraso no pagamento de
outros; a descapitalizagdo de vdrias empresas.

Tal situagdo, por sua vez, provocou: um enorme desemprego; dificuldades para
um grande nUmero de pequenas e médias empresas dependentes das que foram
referidas atrds; abaixamento do nivel de modernizagdo e inovagdo; diminuicdo do
nivel de consumo com efeitos negativos no comércio e nos servicos; press&o da mé&o
de obra sobre sectores de onde era origindria, nomeadamente pesca, agricultura,
salicultura, com respectivos resultados; acentuagdo da dependéncia de Lisboa para

obtengdo de emprego, agudizando a situagdo precdria de transportes.
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Contudo, devido aos pregos reduzidos da habitagdo no conjunto da drea
metropolitana de Lisboa, a migragdo para a Peninsula de SetUbal ndo parou. De
facto, a populagdo do distrito de SetUbal ndo tem diminuido, antes pelo contrério,
tem aumentado segundo um ritmo superior relativamente ao registado no resto do
pais (pelo menos até 1985).

Se andlisarmos a variagdo do numero de habitantes na peninsula e no distrito
de SetUbdal, entre 1950 e 1985, podemos concluir que o crescimento da populagdo
no distrito se deve principalmete ao crescimento da populacdo na Peninsula de

Setubal (ver quadro seguinte).

Populacdo residente

1950 1985
Peninsuia de Setubal (P) 235.617 649.853
Distrito de SetUbal (D) 325.646 725.063
Diferenca {D-P) 90.029 75.210
VI 1

Alids, € nos concelhos de Almada, Moita e Seixal que até 1960 se verifica o
maior crescimento populacional, a que se junta o concelho do Barreiro nos anos 60 e
nos anos 70 os concelhos de SetUbal, Palmela e Sesimbra. E ainda de referir que os
concelhos de Alcochete e do Montijo ndo tém contribuido para o processe de
crescimento acelerado da populagdo da Peninsula e consequentemente do distrito
de Setibail.

Outra das caracteristicas da populagdo deste distrito diz respeito & evolucdo
da estrutura demogrdfica nos Ultimos decénios, que tem sido marcada por um
aumento do envelhecimento da populagdo (menor alids que o aumento verificado
para o resto do confinente) e que ndo se tem agravado devido &s intensas
migragdes da populagdo em idade activa.

Outro dado a assinalar é relativo a estrutura etdria da populagcdo da Peninsula
de Setubal que regista caracteristicas diferentes em relagdo ao conjunto da
populagdo do continente. A parcela de individuos em idade activa tem um elevado
peso (66,6%) e € baixa a percentagem de idosos (8,2%). Por outro lado a relag&o da
masculinidade nos Ultimos decénios indica mais equilibrio na estrutura dos sexos do
gue a mesma relagdo no que diz respeito ao continente.

Mas a capacidade de atracgdo do distrifto de Setdbal estd também
relacionada com trés grandes eixos do desenvolvimento demografico no nosso pdais
e que sdo respectivamente: litoralizagdo da populag@o pelo despovoamento
gradual das areas do interior (em 1981 cerca de 75,5% da populacdo vivia no litorail);

concenfragdo da populagdo em duas grandes cidades e auséncia de cidades
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médias (populacdo de Lisboa (Setubal) + populagdo do Porto = 46%; populagdo de
Lisboa + populagdo de SetUbal = 30%); crescimento urbano recente, isto &, a partir
dos anos 40.

Assim, é natural gue a capacidade de atracgdio e de recepgdo de imigrantes
no distrito de SetUbal se apresente de forma desigual segundo os vdrios concelhos, o
que implica que as caracteristicas das estruturas etdrias dos concelhos onde o ritmo
de crescimento da populagc&o foi muito acelerado, sejam claramente opostas das
caracteristicas dos concelhos onde a populagdo cresceu lentamente. De onde
resulfa que nos primeiros concelhos © grande fluxo de imigrantes provoque a
existéncia de: uma enorme ampliagdo dos niveis etdrios mais baixos da populagdo
em idade activa (15 a 64 anos); uma percentagem baixa de populagdo idosa (60 e
mais anos); e o registo de fortes desiquilibrios no seio da populagdo jovem (até aos 19
anos).

Mas os intensos movimentos migratérios registados na Peninsula de Setdbal
durante o periodo de 1960-1981, conduziram a uma acentuada diminui¢do da
populacdo residente e natural do distrito. Com efeito, em 1981 somente 43% da
populagdo do distrito de Setdbal ali tinha nascido de facto. Alids, entre 1974 e 1981, o
distrito de SetUbal apresentou-se como a regido de maior atracgdo migratéria do
pais, sendo o saldo relativo as migracdes inter-distritais muito superior aos saldos
relativos a distritos como Lisboa e Porto.

Qutra caracteristica demogrdfica importante resulta do facto de se terem
fixado nesta zona um nUmero bastante significativo de retornados provenientes das
ex-coldénias portuguesas (49512).

E também de salientar que a estrutura das migragdes no distrito de Settbail,
nomeadamente na drea da Peninsula se alterou, sendo o grande fluxo migratério de
origem alentejana ultrapassado pelo fluxo origindrio do distrito de Lisboa; por outro
lado, quer devido & crise econdmica que afectou a Peninsula de SetUbal, quer
devido a din@mica expansionista da drea metropolitana de Lisboa para Sul,
verificou-se uma transformagdo na imigracdo, bem como um aumento do fluxo de
populagdo que residente na Peninsula se desloca diariamente para exercer a sua
profissdo em Lisboa.

Muitas outras caracteristicas do distrito e da peninsula de Setubal podiam ser
apresentadas, porém, as referidas sdo algumas das que tiveram mais impacto no
dominio da educagdo e, consequentemente, na constituicdo do grupo de
professores de Matematica que leccionam em Escolas Secunddrias deste distrito, j&
que, o aparecimento das grandes empresas no distrito provocou o crescimento
demogrdfico que implicou um aumento do nimero de escolas, dos alunos e do
nimero de professores necessdrios, bem como de outras infraestruturas que por sua

vez implicaram um maior crescimento demogrdfico.
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No entanto, o encerramento de algumas dessas empresas levou ao aumento
do desemprego durante os anos 70 e 80. O contexto social e econdmico em que as
escolas estavam dlterou-se significativamente e as condi¢cdes em que os vdrios
intervenientes no processo ensino e aprendizagem readlizavam a sua actividade
também se alterou. Assim, ndo é de estranhar que muitos dos individuos que
trabalhavam ou que poderiam vir a trabalhar nas empresas, tenham procurado uma
actividade no ensino, nomeadamente a de professor e em especial em grupos

disciplinares com falta de professores.

4 - Caracterizagdo dos Professores de Matemdtica do Distrito de SetUbal resultante dos

Inquéritos

A caracterizacdo que vou apresentar resulta dos dados recolhidos através dos
dois inquéritos j& referidos, elaborados no final do ano lectivo 89/90 e que vamos
designar por Inquérito 1 e Inquérito 2.

Relembramos que os principais objectivos que pretendemos al¢gangar com o
langamento destes inquéritos foram: uma primeira aproximagdo do grupo de
professores de Matemdatica do distrito de Setubal do Ensino Secunddrio; a obtengdo
de dados e de uma base de trabalho que serviu de suporte ao prosseguimento deste
estudo, nomeadamente & concepgdio de outros instrumentos de trabalho - guido

das entrevistas.
4.1 - Tralamento dos Dados Recolhidos pelo Inquérito 1. Algumas Conclusdes.

Inquérito 1 foi enviado a todas as Escolas Secunddrias do distrito com o
objectivo principal de fornecer indicagdes sobre: o nUmero de professores de
Matemdtica efectivos, efectivos provisérios e provisérios de ambos os sexos; © nUmero
e a distribuicdo dos professores de Matemdtica segundo as variaveis formagdo
académica e sexo.

A estes inquéritos responderam 27 Escolas Secunddrias das 38 existentes no
distrito de SetUbal. Contudo os dados que vou apresentar resultam dos fornecidos por
26 das escolas, na medida em que uma das escolas que respondeu ao inquérito
apresenta dados contraditérios.

Assim, no que diz respeito as varidveis categoria profissional e sexo, os dados
recolhidos vao ser apresentados nos quadros seguintes.

NUmero de professores/Habilitacao profissional

Efectivos Efect.Provisérios Provisérios Total
Fem. 95 4 84 183
Masc. 47 15 104 166
Total 142 19 188 349
VI.2
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% NOmero de professores/HabilitagGo profissional

Efectivos Efect.Provisdrios Provisdrios Total
Fem. 27% 1% 24% 52%
Masc. 14% 4% 30% 48%
Total 41% 5% 54% 100%
VL. 3

(Valor do quadro anterior em percentagens)

Os quadros anteriores péem em evidéncia dois grupos de professores por terem
maior nUmero de elementos. Esses grupos sdo respectivamente o grupo de provisérios
do sexo masculino, logo seguido pelo grupo de efectivos do sexo feminino.

Como o grupo de provisérios do sexo feminino é o terceiro em nimero de
elementos, isto implica que o grupo de professores de Matemdtica seja
maioritariamente constituido por provisérios.

O quadro seguinte refere-se aos dados relativos & distribuicdio dos professores

de Matemdtica segundo as varidveis formagcdo académica e sexo.

Nimero de professores/ Grau académico

Habilitagoes Nimero de Professores

académicas Fem. Masc. Total %
Licenciatura em Matemdtica 71 11 82 23,5
Bacharel em Matemdtica 10 10 20 57
Licenc.em Eng.Geogrdfica* 5 1 6 1.7
Bacharelato Eng.Geogréfica* 0 0 0 0
Licenciatura em Engenharia 10 42 52 14,9
Bacharelato em Engenharia 22 45 67 19.2
Qutras 65 57 122 35
Total 183 166 349 100
% 52 48 100

VI. 4

(*Considerdmos estas categorias na medida em que conferem habilitagdo prépria para leccionar

Matemdtica tal como as duas anteriores)

Relativamente aos dados que este quadro fornece, alguns ressaltam.

Tendo em conta as variGveis sexo e a habilitagdo académica, podemos
afirmar que o grupo com maior nUmero de elementos é constituido pelos licenciados
em Matemdtica do sexo feminino (20,3%). logo seguido do grupo de mulheres que
ndo tem um grau académico nem na drea das engenharias (19%), e do grupo de

homens nas mesmas condigoes (16%).
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Se agruparmos os professores segundo a habilitagdo académica em 3 grandes

dreas obtemos o quadro seguinte:

Nimero de professores/Habilitacdo académica

Habilitagoes NUmero de Professores

académicas Fem. Masc. Total %
Licenc.Bach.em Matemdtica. e
Lic.Bach em Eng.Geogrdfica {A) 86 22 108 30,9
Licenc.Bach. em Engenharia (B) 32 87 119 34,1
Qutras (C) 65 57 122 35
Total 183 166 349 100
% 52 48 100

VI.5

Segundo este quadro, dois grupos ressaltam por possuirem um maior nUmero de
elementos, sendo, respectivamente, os grupos formados por: mulheres com uma
formagdo acadéemica que tradicionalmente confere habilitagcdo préopria para
leccionar Matemdatica (A); homens com uma licenciatura ou um bacharelato em
Engenharia, grupo ao qual para efeitos de concurso foi concedida habilitagdo
durante um curto periodo.

Um dado ndo menos importante diz respeito ao nimero de professores de
Matemdatica que ndo possui qualquer grau académico, ou que, caso © possua, este
ndo é em nenhuma das dreas que confira ou que j& tenha conferido habilitac&o
prépria para esta disciplina neste nivel de ensino.

Este dado ressalta ndo sé pelo niUmero total mas, também, através das
percentagens, assim, 35% dos professores das 26 escolas que foram consideradas
estdo nas condigdes anteriormente referidas. Mas partindo dos quadros anteriores

podemos elaborar dois quadros sintese:

Distribuigcdo em fungéo do vinculo profissional

Sexo Efect. Efect.Provisorios Provisérios
Fem. 28% 24%
Masc. 18% 30%
Total 46% 54%
VI 6
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Distribuicdo em funcdo da habilitagcdo académica

Grupos Feminino Masculino Total
A+B 33.8% 31.2% 65%
C 18.6% 16,.3% 35%
Total 52% 48% 100%
vI.7

(A, B, C - 3 grandes dreas consideradas segundo a habilitagdo académica)

De onde ressalta que dos 54% de professores provisérios 35%, pelo menos, n&o
poderdo ingressar no quadro dos professores efectivos, caso a legisilagdo sobre as
habilitagdes se mantenha.

Mas uma questéio fica em aberto, que é saber se os outros professores
provisérios aspiram ou ndo a entrar na carreira docente? E os que entraram na
carreira docente vindos de outras dreas com mais reconhecimento e prestigio social,
serd que ndo esperam a sud reintegragdo nesse "emprego” com mais prestigio, e
mais saldrio?

Estas sdo algumas das interrogacdes que tém estado sempre presentes ao

longo da elaboragdo deste projecto e que tém levantado outras.

4.2- Tatamento dos Dados Recolhidos pelo Inquérito 2. Algumas Conclusées.

O Inguérito 2 foi redlizado com o objectivo de fornecer mais alguns dados
sobre os professores em causa, isto é, como mais uma gproximagdo ao nosso
problema e mais um passo dado no sentido de o resolver.

Este inquério foi enviado a todos os professores de Matematica de seis escolas
da Peninsula de SetUbal, situadas nos concelhos de Alimada, SetUbal, Barreiro, Montijo
e Moita, que compreendem dreas urbanas e rurais. Ao todo, obtivemos respostas de
79 professores, sendo este nUmero a maioria dos professores que constituiam o grupo
de Matemdtica das escolas consideradas.

As questdes que foram formuladas neste inquérito forneceram-nos dados em
niveis completamente diferentes.

Relativamente & varidvel idade e sexo os dados recolhidos permitem-me

apresentar o quadro seguinte:

Distribuicdo em fung¢do da idade

menos 30 130,40] [40,50] [50,60] 60 ou mais Total
Fem. 18 18 5 0 0 41
Masc. 9 16 9 2 2 38
Total 27 34 14 2 2 79
% 34 43 17 3 3 100
VI.8
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Este quadro relativamente a esta populagdo de 79 professores de Matematica,
confirma alguns dados gerais, apresentados na caracterizagdo da populagdo do
distrito de SetUbal, nomeadamente a existéncia de uma baixa percentagem da
populagdo com madis idade.

O quadro seguinte da-nos o distrito de origem dos professores:

Distribuig¢do em fungao do distrito de origem

Setibal Ndo Setibal Ex-Coldnias Total
N°.de Prof. 24 46 9 79
% 30 58 12 100
VI 9

Este quadro salienta que o nUmero de professores origindrios do distrito € menor
do que os que ndo sdo (sensivelmente metade). E de referir que a percentagem de
30%. registada neste quadro, é inferior a percentagem de 43% que se refere &
populacdo em geral do distrito de SetUbal que ali nasceu de facto.

A diferenca de 13% entre estas percentagem leva-nos a dfirmar que a
populacdo origindria deste distrito se deve encontrar a trabalhar noutros sectores, e
que mesmo estando a frabalhar em Escolas Secunddrias desempenham outra
actividade que ndo a de professor de Matemdtica.

Ainda relativamente ao quadro anterior & de salientar a percentagem de 12%,
no que diz respeito as pessoas vindas das ex-coldénias, dado que também estd de
acordo com o nuUmero significativo de retornados que foi apresentado na
caracterizagdo do distrito.

Outro dado obtido através do segundo inquérito, d&-nos a relagdo entre o
local de trabalho e o local onde o professor habita. Os resultados v@o ser

apresentados no quadro que se segue:

Distribuicdo em funcdo do distrito onde habita

Setibal Ndo Setibal Total
Conc.Escola | Fora Concelho |
N°. 54 19 79
% 68 24 8 100
VI 10

Este quadro ndo confirma alguns dados sobre os fluxos didrios da populagdo

que reside nesta zona.
O quadro que vou apresentar a seguir relaciona a varidvel sexo com as frés

grandes dreas relativas & formagdo inicial e que em quadros anteriores designei por

A. B e C. No entanto quero referir que vou incluir na classificacdo A, para além dos
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licenciados e bacharéis os individuos que tém trés ou mais anos de uma licenciatura
de Matemdtica, qualquer que seja o ramo. Procederei de forma idéntica no que diz

respeito & classificacdo B.

Distribuicdo em funcdo da formagdo Inicial

A B C Total %
Feminino 25 12 4 41 52
Masculino 5 28 5 38 48
Total 30 40 9 79 100
% 38 51 11 100
VI 11

Comparando este quadro com os quadros 3 e 5 podemos verificar que,
enquanto relativamente a varidvel sexo, as percentagens de professores se mantém
nas duas amostras trabalhadas - professores de 26 escolas do distrito de SetUbal e
professores das seis escolas referidas, a distribuicdo dos professores, relativamente &
formacdo inicial, ndo coincide nas mesmas amostras, o que nos leva a afirmar
provisoriamente que &, talvez, no sul do distrito que a grande maioria dos professores
sem habilitagcdo se encontra.

Os trés quadros seguintes relacionam a actividade docente com outras
possiveis actividades que exerceu, que exerce ou que espera vir a exercer.

Neste primeiro quadro vamos cruzar trés varidveis: formagdo inicial; sexo;
actividades j& exercidas pelo professor mas que, neste momento, ndo exerce -
actividades docentes desempenhadas noutras escolas, actividades ndo docentes,
explicagdes.

Formac¢do inicial/Actividades ja exercidas

%
Formacgado Inicial A B C Total Rel.79
Profess.
Sexo F M F M F M
Actividades Docente 1 1 0 0 0 0 2 3
Actividades Ndo Docentes 1 1 3 13 0 0 18 23
Explicacoes 16 2 6 11 0 0 35 44
Total 18 4 9 24 0 0 55 70
% Rel 79 Prof. 23 5 11 30 0 0 70
28% 41% 0%
VI 12

Este quadro leva-nos a afirmar, relativamente a esta amostra, que sdo os
individuos com formagdo na drea de engenharia, maioritariamente os homens, que

j& exerceram outras actividades, incluindo as explicacdes.
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Outro dado gque se evidencia neste quadro é o de 23% dos professores de

Matemdatica j& terem exercido outra actividade fora da docéncia.

O quadro seguinte indica-nos os professores que, paralelamente & docéncia,

desempenham outra actividade.

Formacdo inicial/Actividades que exercem

%
Formacgdo Inicial A B C Total Rel.79
Profess.
Sexo F M F M F M
Actividades Docente 2 0 0 3 0 0 5 6
Actividades Ndo Docentes 1 1 1 12 0 0 15 19
Explicacoes 13 2 5 0 ] 29 37
Total 16 3 6 23 0 1 49 62
% Rel 79 Prof. 20 4 8 29 0 1 62
24% 37% 1%
VI 13

Comparando o quadro anterior com este podemos afirmar que houve uma

diminuicdo ligeira relativamente ao nUmero de casos de pessods que exerciam outro

fipo de actividades e o nUmero de pessoas que ainda as exercem neste momento.

Também é de salientar que os grupos que se destacam no quadro 11, sdo também

os que se destacam neste, sendo as percentagens sensivelmente idénticas.

Finalmente, o quadro que vamos apresentar refere-se ao tipo de actividades

que os professores pensam vir a realizar nos préoximos cinco anos, quer dentro do

é&mbito da docéncia quer fora - ndo foram aqui diferenciadas actividades do tfipo

das explicagdes.

Formacado inicial/Actividades que pensam vir a exercer

%
Formacdo Inicial A B C Total Rel.79
Profess.
Sexo F M F M F M
Actividades Docente 24 2 10 21 3 5 61 82
Actividades Nao Docentes 0 0 1 0 0 4 5
Explicacoes 1 3 1 4 i 0 10 13
Total 25 5 12 28 4 5 79 100
% Rel 79 Prof. 32 6 15 36 5 6 100
38% 51% 11%
VI 14
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Deste quadro é de sdlientar que cerca de 82% dos professores,
independentemente da sua habilitagdo, pensam exercer apenas a sua actividade
de docente e 56 5% € que pensam deixar de exercé-la.

No que diz respeito ao grupo C, é também de referir que, apesar de ai estarem
incluidos individuos que ndo sdo portadores de habilitagdo prépria para leccionar

Matemdtica, nenhum deles pensa deixar a actividade docente.

5 - Reflexdo Final decorrente dos Inquéritos

Em sintese, podemos sistematizar através do quadro seguinte algumas das

conclusdes dos inquéritos relativamente & nossa amostra.

Sintese dos dados obtidos pelos inquéritos

Varidveis Conclusoes a assinalar

Sexo O grupo de professores de Matemdatica do sexo feminino
(52%) é ligeiramente superior ao grupo de Matemdtica

do sexo masculino.

Habilitagdo profissional | O grupo de professores de Matemdatica é
maioritarimente constituido por professores provisérios
(54%).

Habilitagdo académica | Existe uma grande diversidade de habilitagdes
académicas, o que é confirmado pelo facto do maior
grupo ser constituido por professores que ndo tém
formagdo nem na drea de Matemdtica, nem na drea

das Engenharias {35%).

Habilitagdo O maior grupo € constituido por licenciadas em
académica/sexo Matemdatica (20%).

Habilitagdo O maior grupo & constituido por professores provisérios
profissional/sexo do sexo masculino (30%).

Formagdo inicial, sexo e | Um nUmero significativo de professores (44%) j& deu

actividades jd exercidas. | explicacdes.

Formagdo inicial, sexo e | Um nUmero significativo de professores (37%) da
actividades exercidas no | explicagdes.

momento.

Formagdo inicial, sexo e | A maioria dos professores pensa apenas exercer a
actividades que pensam | fungcdo docente no futuro (82%).

vir a exercer.

VI 1S
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Uma das reflexdes mais importantes que decorrere deste quadro, bem como
do tratamento dos inquéritos, tem a ver com o facto de um ndmero significativo de
professores de Matemdatica ndo ter uma habilitagdo que lhe permita permanecer no
ensino. A sua entrada na carreira docente estd condicionada pelo mercado de
trabalho nesta drea e por mecanismos de controle de enfrada na carreira. Este facto
estd relacionado com a importancia que demos na revisdo de literatura ao mercado
de trabalho e d&s associacdes profissionais, e vai implicar que estas temdaticas
apdaregcam com relevo nas entrevistas.

Podemos, também, concluir que o grupo de Matemdtica é constituido por
elementos com caracteristicas muito diversas. Facto que nos leva a pensar se este
grupo hdo se encontra préximo do limite desejavel de processos antagdnicos, a
partir dos quais se verificard a sua deterioracdo, j&@ que, quando isso acontece, é
quase impossivel a existéncia de normas, valores e cédigos de comportamento que
unam os seus elementos.

As reflexdes que acabdmos de referir e o quadro sintese que elabordmos
reforcam dalguns aspectos que, durante a revisdo de literatura, considerédmos
importantes ter em conta para compreender a identidade profisssional dos
professores. S@o eles: mercado de trabalho; associagdes profissionais; normas e
valores e coddigos de comportamento.

Qutro aspecto importante que tivemos em consideragdo no tratamento dos
inquéritos, estd relacionado com a selecgcdio da amostra para realizar as entrevistas.
Assim, por um lado, face & revisdo de literatura, optdmos por readlizar as entrevistas
em duas escolas, de modo a pdr em evidéncia a importancia dos contextos na
identidade profisssional, enquanto, por outro, face & heterogeneidade dos professres
de Matemdtica optdmos por realizar 9 entrevistas a professores de ambos os sexos,
efectivos e ndo efectivos, com habilitagdo prépria e sem habilitagdo, e com
diferentes habilitagcdes académicas.

E cinda de referir que, devido ao facto de termos optado por duas escolas, as
percentagens do nimero de professores de entrevistados relativas as varidveis que
acabdmos de assinalar variam em ambas as escolas e variam relativamente as
obtidos pelos inquéritos. Cada escola é uma instituicdo singular, com uma identidade
propria, com um corpo especifico de professores possuidores de caracteristicas

préprias, mesmo relativamente a quantificac&o de varidveis.

92



NOTAS:
1 - Os dados apresentados foram retirados do relatério: Peninsula de Setubal - Estudo

Preparatdrio de Operagdo integrada de Desenvolvimento, elaborado pela C.E.D.R.U.

em Margo de 1987.
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CAPITULO VII - A PROPOSITO DAS ENTREVISTAS
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1- Introdugdo. Vantagens e Finalidades a atingir com as Entrevistas

Face ao estudo que nos propusemos fazer sobre a identidade profissional dos
professores de Matemdtica e sobre os processos de formagdo dessa mesma
identidade, pareceu-nos pertinente a redlizagdo de entrevistas semi-estruturadas
(Campenhoudt e Quivy, 1988).

Alids, estas pareceram-nos ser os instrumentos capazes de garantir
profundidade relativamente aos dados recolhidos sem perder de vista o objectivo do
nosso estudo na medida em que permitem recolher interpretagdes e testemunhos
junto dos entrevistados, respeitando os seus quadros de referéncia, nomeadamente a
sua linguagem e as suas categorias mentais (Campenhoudt e Quivy, 1988). Por outras
palavras, estas entrevistas parecem-nos ser os insfrumentos capazes de facultar o
acesso 4 perspectiva de cada pessoa sobre o que se passa & sua volta, porque
permitem perceber o que estd e o que vai na cabe¢a de cada um. Parte-se do
pressuposto que esta perspectiva é susceptivel de ter significado. de ser conhecida e
de se tornar explicita (Patton, 1980). Parte-se, também, do pressuposto que ndo
podemos observar directamente a forma como as pessoas organizam interiormente
o mundo, nem quais os significados que atribuem ao que 14 se passa e gque, entdo,

necessitamos de Ihes fazer perguntas (Patton, 1980; Sant' Ana, 1983).

2- Processo Inerente a Preparagdo, Redlizacdo e Tratamento das Entrevistas

O processo inerente & preparagdo, redlizagdo e tratamento das entrevistas vai ser

explicitado pelo quadro que se segue:
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Sintese dos procedimentos de preparagéo e tratamento das entrevistas

Contactos pessoais com @ Objectivos gerais do estudo

escola e os professores para

testar o guio.

Seleccdo da amostra Lo > Objectivos gerais das entrevistas inicicis

Guido inicial das entrevistas:

Marcacdo das entrevistas .temas

Redlizacdo das entrevistas O > .questdes

Transcricdo das entrevistas

Tratamento das entrevistas |~ > Objectivos gerais das entrevistas

Guidio das entrevistas:

temas
.questdes

Contactos pessoais com as Lo >
escolas e os professores
Seleccdo da amostra
Marcac&o das entrevistas
Redlizacdo das entrevistas
Transcricdo das entrevistas Conmmmmmmmme > Protocolo das entrevistas (inicigis)

Verificacdo dos protocolos

Protocolo das entrevistas (finais}

Fichas de andlise das entrevistas

VIl

Alguns passos indicados neste quadro vdo ser, de seguida, explicitados mais

concretamente, devido d sua importdancia.

3 - Seleccdo da Amostia

Da revisGo de literatura que redlizimos decotrre que o contexto onde os
professores actuam tém uma enorma importancia. A este propdsito, gostdvamos de
esclarecer que somos de opinidic que os professores ndo estdo no contexto e na

"sociedade como se estivessem dentro de uma caixa" (Morin, 1984). S&o as

interacgbes entre os professores e outros intervenientes do Sistema Educativo que
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produzem o contexto onde estdo inseridos, que nunca existiria se os professores ndo
existissem. Por outras palavras, os professores confribuem para a produgdo do
contexto onde estdo inseridos, © qual, por sua vez, os produz.

Em consequéncia, considerdmos pertinente redlizar as entrevistas que nos
propunhamos fazer em duas Escolas Secunddrias do distrito de SetUbal, localizados
zonas com caracteristicas diferentes, mas que s&o bastante préximas fisicamente
uma da outra. Alids, é também de salientar que ambas sdo bastante proximas de
Lisboa.

O facto de termos optado por trabalhar no distrito de Setubal j& foi esclarecido.
Vamos agora fornecer mais alguns dados sobre cada uma das escolas, que por
motivos de ordem prética e de modo a manter o sigilio designamos por A e B, porque
esta nos parece ser uma forma de contribuir para melhor se compeender o estudo

que nos propomos fazer.

3.1 - Caracterizacao das Escolas onde realizamos as Entrevistas

Relativamente a escola A

A escola A encontra-se numa zona que podemos considerar com
caracteristicas urbanas e industriais.

E uma escola onde, no ano lectivo 91/92 - ano em que realizdmos as entrevistas
- o grupo de professores de Matemdtica apresentava as seguintes caracteristicas,

realivamente as varidveis categoria profissional, formagdo académica e sexo:

N° Efectivos (A) N° Efect/Provisérios(A) N° Provisorios (A)
Feminino Masculino Feminino Masculino Feminino | Masculino
4 2 1 0 2 0
Vil 2
Formag&o Académica (A) Feminino Masculino
Licenciatura em Matemdtica 3 0
Bacharelato em Matemdtica 0 0
Engenharia Geogréfica 0 0
Bacharelato em Engenharia Geogrdfica 0 0
Engenharia {Licenciatura ou 1 0
correspondente)
Bacharelato em Engenharia 1
Qutras 2

VI 3
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Relativamente & escola B

A escola B encontra-se numa zona fundamentalmente rural.
E uma escola onde, no ano lectivo 21/92 - ano em que realizédmos as entrevistas
- o grupo de professores de Matemdatica apresentava as seguintes caracteristicas, no

gue se refere as varidveis categoria profissional, formagdo académica e sexo:

N° Efectivos (B) N°Efect /Provisérios(B) N¢° Provisorios (B)
Feminino | Masculino Feminino | Masculino Feminino | Masculino
6 2 0 0 ) 1
Vil 4
Formagao Académica (B) Feminino Masculino
Licenciatura em Matemdtica 4 0
Bacharelato em Matemdtica 1 0
Engenharia Geogrdfica 0 0
Bacharelato em Engenharia Geogrdfica 0 0
Engenharia {Licenciatura ou 0 1
correspondente)
Bacharelato em Engenharia 1 1
Qutras 6 1
Vil. 5
Conclusao:

Da observacdo dos vdarios quadros, e tendo em conta as variGveis neles
indicadas, podemos afirmar que estas escolas diferem fundamentalmente pela
categoria profissional dos professores. Assim, a escola B € uma escola onde quase
metade dos seus professores sdo provisérios, enquanto que na escola A quase todos

sdo efectivos.
3.2 - Caracterizagdo dos Professores Entrevistados

Vamos agora proceder & caracterizagdo dos professores entrevistados para
tornar mais facil a compreensdo da problemdtica subjacente a este estudo e a
andlise de conteldo elaborada a partir das entrevistas. Para facilitar esta
caracterizagdo, mantendo o sigilio relativamente aos professores entrevistados,

inferessa esclarecer que aos professores da escola A fezse corresponder um
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pseuddnimo que comega sempre pela lefra A, enquanto que aos professores da

escola B fizemos sempre corresponder um pseuddnimo a comegar por B.

Caracterizagcdo dos professores da Escola A
Pseudénimo | Idad N°.anos N°.escolas Formagdo Formagdo Cargos Associagoes
do professor de em que académica profissional em que é
ensino leccionou soclo
Aurora 29 6 2 Licenciatura em Ramo Directora de -
Matemdtica Educacional turma
Artur 37 9 5 Bacharelato em Profissionali- Director turma; -
Engenharia zagdo em Delegado de
exercicio. Grupo; elemento
do Centro
Escolar Minerva
Agueda 38 12 3 ticenciatura em Profissionali- Director turma; Associagdo
Engenharia Civil zagdo em Delegado de de
servigo Grupo; Professores
coordenadora de
do Centro Matemdtica
Escolar Minerva {A.P:M.}
Ana 30 8 4 Bacharelato em A frequentar Directora de Sindicato
Engenharia estagio na turma Professores
Quimica, a Universidade da Grande
concluir Aberta Lisboa
Licenciatura em
Matemdética
Alda 28 4 5 Licenciatura em Ramo Directora de -
{incom- Matemdtica Educacional turma
pletos) {faltam 3 {falta o
cadeiras) estagio)
VI 6
Caracterizagdo dos professores da Escola B
Pseudénimo Idade N°.anos N°.escolas Formagdo Formagdo Cargos Assoclagdes
do professor de em que académica profissional em que é
ensino lecclonou sécio
Beatriz 25 1 1 Licenciatura - Directora de -
Engenharia turma
Quimica
{a concluir)
Bruno 32 10 2 Bacharelato em Profissionali- Director de -
Engenharia de zagdo em Turma; elemento
Mdaquinas servigo Conselho
Directivo;
Delegado de
Grupo
Berta 35 12 3 Bacharelato em Profissionali- Director de -
Matemdtica zagdo em Turma;
servigo delegada de
grupo
Bia 36 13 7 Licenciatura em Ramo Directora de -
Matemadatica Educacional turma
Vi.7
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4 - O Guido da Entrevista e a Redlizagdo das Entrevistas.

Como ja@ dissemos, optdmos por entrevistas semi-estruturadas, isto é, por
entrevistas que ndo s&o caracterizadas por um grande nimero de questdes, nem por
serem infeiramente abertas (Campenhoudt e Quivy, 1988).

No entanto, elabordmos um guido para as enfrevistas a pariir da revisdo da
literatura e dos dados dos inquéritos. Guido que foi testado numa escola junto de trés
professores e reformulado, dando origem ao guido final, que serviu de suporte as 9
entrevistas que realizdmos em duas escolas.

Este guidio foi usado de forma a permitir uma melhor utilizagdo do tempo e de
forma a garantir uma informagdo mais sistematizada, havendo sempre a
preocupacdo de evitar que este tornasse a entrevista num didlogo rigido e inibidor,
i@ que somos de opinido que na base de um estudo deste tipo e na base da
utilizacdo das entrevistas estdo atitudes como a empatia, a confianga no outro e o
respeito (Morin, 1984; Patton, 1980; Sant' Ana, 1983).

Neste sentido, o guido da nossa entrevista contém um conjunto de questdes
orientadoras, relativamente abertas, a propdsito das quais era imperativo receber
informagdo por parte dos entrevistados, mas que ndo necessitavam de ser
colocadas, durante as entrevistas, pela ordem em que apareciam no guido, nem
segundo a formulagdo prevista, permitindo aos entrevistados falarem na linguagem
que este considerassem mais apropriada e na ordem que considerassem
conveniente, sem pressdes (Campenhoudt e Quivy, 1988). Da nossa parte, estivemos
atentos a entrevista de modo a recentrd-la sobre os objectivos que lhe estavam
subjacentes e a conduzir os entrevistados, na ailtura apropriada e da forma mais
natural possivel, para as questdes que ndo eram abordados por estes de modo
natural (Campenhoudt e Quivy, 1988).

Tivemos, contudo, aigumas preocupagdes relativamente a formulagdo das
questdes, nomeadamente, pretendemos que estas fossem formuladas de forma a
ndo induzir os entrevistados numa resposta, possibilitando-lhes que a encontrassem
no seu reportdrio de respostas possiveis. Pretendemos, também, que ndo contivessem
mais de uma ideia e que fossem o mais ciaras possivel, através da utilizagcdo de uma
linguagem préxima dos entrevistados (Patton, 1980), e ainda, sempre que vidvel,
agrupando-as em blocos subordinados a temas/categorias que passamos a citar:
valorizag&o pessoal e profissional; valores, normas e cédigos de comportamenio;
formagdo e saber; e mercado de frabalho e associagdes profissionais.

Tivemos, também, algumas preocupagdes de ordem mais prdtica,
relafivamente as questdes que colocdmos, mas que nos pareceram poder contribuir
para criar um clima propicio ao desenrolar da entrevista. Assim, inici@mos sempre as
entrevistas por uma questdio onde se pedia aocs professores que descrevessem o seu

dia a dia de trabalho. Esta opgdo resultou do facto das questdes deste tipo
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requererem um minimo de interpretagcdo e de memorizagdo, sendo por isso mais
faceis de responder o que encorgja o enfrevistado a fazé-lo e a sentise mais
desinibido (Patton, 1980). Guarddmos para o final as questdes sobre a idade, anos de
ensino e oulras do tipo, como se pode ver em anexo, porque estas "maximizam
aquilo que as pessoas ndo gostam numa entrevista” {Patton, 1980, p.211).

Ainda, associado ao processo relacional associado & elaboracéo das
entrevistas outras etapas nos pareceram fundamentais durante a readlizagdo das
mesmas. Assim, considerdmos fundamental, no seu inicio, esclarecermos os
professores sobre os objectivos e os tépicos fundamentais a abordar na entrevista, e
sobre o &mbito em que esta se estava a redlizar, j& que pensamos que a legitimidade
das entrevistas passam por este processo (Estrela, 1990).

Considerdmos, também, fundamental relativamente & dindmica relacional das
entrevistas e & forma de conduzi-las que havia que evitar avaliagdes e julgamentos,
potenciando apenas o seu uso formativo, dirigido em exclusivo ao desempenho
profissional dos professores, configurado e organizado por eles préprios e onde o
investigador actua como um colaborador em vez de protagonista directo (Zabalza,
1988).

De uma forma mais concreta, podemos afirmar que, neste &mbito e como ja
referimos, tentdmos criar sempre um clima de empatia junto dos professores
entrevistados (Morin, 1984; Patton, 1980; Sant' Ana, 1983}, baseado na nossa opgdo
fundamental de trabaho que se resume ao facto de ndo considerarmos o
investigador como alguém que tem uma posigdo superior aos entrevistados, mas

como alguém que apenas trabalha com eles (Zabalza, 1988).
5 - Fundamentag¢do da Andlise de Conteddo das Entrevistas

Depois de readlizarmos as entrevistas, havia que fazer a sua andlise de
conteudo. Neste sentido, comegdmos por uma primeira actividade que consistiu em
estabelecer contacto com estes através de uma leitura «flutuanten, como é referida
por L. Bardin, (1977) que permitiu ter acesso a um conjunto de dados que
posteriormente se foram tornando mais precisos, em fun¢do de hipdteses emergentes
relacionadas com o nosso problema e em fungdo da projeccdo de teorias sobre as
qguais incidiu a nossa revisdo de literatura.

A explicitagdo das actividades que elabordmos para proceder & andlise de
conteudo f&-la-emos de forma mais clara se relembrarmos a razéo porque a vamos
fazer {Bardin, 1977).

Assim, recordemos que, através da andlise de conteldo, pretendemos:
mergulhar em profundidade na estrutura do pensamento dos professores sobre a sua

identidade  profissional e seus processos de construgdo; compreender,
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fundamentalmente, o pensamento dos professores enquanto individuos em vez de
nos preocuparmos com generalizagdes (Zabalza, 1988).

Neste sentido, e porque uma das nossas preocupagdes fundamentais era
compreensdo dos significados, isto é, o sentido que os professores ddo ds suas
préprias vidas e ao que as rodeia pareceu-nos ser pertinente optar por uma andlise
qualitativa das entrevistas (Patton, 1980; Sant' Ana, 1983). Para atingir este objectivo,
tivemos como principais preocupagdes: a organizagdo sistémica dos dados
sacrificando a expressividade destes considerados isocladamente; a argumentacdo e
o apoio da andlise de conteldo na revisdo de literatura (Zabaiza, 1988}, j& que ndo
existe pensamento cientifico sem comentdrio tedrico (Bachelard, 1986).

Passemos, entdo, & explicitagdo dos passos associados ao processo de
fratamento dos dados das entrevistas:

1°. Passo - Leitura "flutuante” das entrevistas de modo a obter um conhecimento
aprofundado destas.

2°. Passo - Selecgcdio e agrupamento da informagdio obtida em fungdo de
categorias e subcategorias que resultaram da revisdo de literatura e dos inquéritos

como podemos conciuir com a ajuda do quadro seguinte:
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Sintese da revisdo de literaturg, inquéritos/ Categorias e sub-categorias

Profiss@o Identidade Profissional identidade Inquéritos Categorias
Profissional (subcqfegoriog)
dos
Professores
de
Matemdtica
A- Procura social | A*- Constructo individual e | A**- A***. O grupo de |l -A identidade
integrada que | colectivo, Constructo professores de || profissiondl como
permite usufruir | consequentemente plural, | em torno da | Matemdtica do | constructo pessoal e
rendimentos. facetado e ancorado num | Pedagogia sexo feminino social.
sistema simbdlico de | considerada (52%) é . .
B- Mercado de | yterencas multiplas. como saber | ligeiramente -A identidade

frabaho.

C- Conjunto de
saberes e saberes-

fazer com um
grau de
sistematizagdo
que os toma de
dificil acesso a
individuos
exteriores a
profissdo e que
sGo adquiridos

antes e no
decurso da vida
profissional.

D- Formagdo de
longa duragdo
que concede um
diploma ou
licenga sem a
qual n&o é
possivel exercer a
profissdo.

E- Associagdes
profissionais com
capacidade, no
que diz respeito &

B*- Processo dindmico
onde desempenha um
papel  fundamental ©
mundo que rodeia o©s
individuos, os contextos
onde estdo inseridos, as

situagdes com que se
deparam, os seus
projectos, os seus

sentimentos, em resumo as
suas experiéncias de vida.

C*- Processo, nem sempre
consciente, de
questionamento e
confronto com:

a) normmas, vdalores e
cbdigos de
comportamento que

caracterizam os individuos
enquanto elementos de
um grupo profissional e
que resultam do facto de
um grupo se organizar em
fungc&o de um fim comum;
b) a forma como outros
pares reinterpretam essas
mesmas normas, valores e

de referéncia
dos
professores.

B‘*_
Constructo
em tormo da
Matemdtica.

C**- Acto
educativo
/Produgdo
de saber/Au-
tonomia.

D **- Forma-
¢Go:

formagdo,
espago de
inseguran¢a;

formagdo
processo
continuo e
progressivo;

formagdo e
experiéncia;

formagdo e

superior ao grupo
de Matemdtica do

sexo masculino.
B***- O grupo de
professores de
Matemdtica é
maioritarimente
constituido por
professores
provisorios {54%).
C***- Existe uma
grande
diversidade de
habilitagdes
académicas, o
que é confirmado
pelo facto do
maior grupo  ser
constituido por
professores que

ndo tém formagdo
nem na drea de
Matemdtica nem
na area das
Engenharias (35%).
D***. O maior
grupo é constituido
por licenciadas em

profissional e o grupo
de professores de
Matemdtica das
escolas. (0 grupo de
professores; as
relagdes de trabalho;
estabilidade do
grupo).

-A identidade
profissional,  normas
valores e coédigos de
comportamento

(como pensam ©s
professores que ©s
outros o julgam; o que
une os professores; o

que os professores
pensam poder
alterar).

-A identidade
profissional e a
Matemdtica.

-A identidade
profissional como
identidade  primeira

ou como identidade
segunda

profiss@o, de: | cédigos de | dalunos; Matemdtica (20%).
definir normas de | comportamento; ~ g O mdior j -A identidade
enfrada: confrolar | €)  normas  valores e formagdo, grupo é constituido || profissional e a
o seu exercicio; | cédigos de | Vdlorizagdo | por professores || formagdo (como se
demarcar, comportamento e reconhe- | provisérios do sexo || formam; quando se
perservar o | associados a outros grupos cnme‘en.fo masculino (30'%). formam; quem forma;
dlargar o campo | Profissionais. profissional. F***- Um nimero || quais os  saberes
social de | pe. Processo onde | Slgr‘lflfI;:ohvo 44<;e associados &
actuagdo; sobressai @ singularidade | Confributo e jpéroesores (deﬂ formagac)
defender | 4o ym individuo e a sua | Utiidade explicacdes -A identidade
lnl‘ere?se_s SOCio- | niversalidade, G** Um r'wL’Jmero profissional e  as
economicos ® [ nomeadamente peia significativo  de || associagdes.
profissionais  dos explicitacao daauil
seus membros: | =P G quilo que o professores  (37%) | . identidade
' | diferencia dos outros e dd explicagoes. .

salvaguardar i@ necessidade  de pty A profissional o)
normas  élicas e pela - H***- Amaioria dos || reconhecimento e
deontolégicas partiha e comunh&o de professores  pensa || valorizacdo

: normas, valores e codigos apenas exercer a )
F- Valorizagdo e | de comportamento com fung@o  docente || -A identidade
reconhecimento | outros individuos. no futuro (82%). profissional e o
profissional. E* -Processo onde estd Mercado de Trabalho.
G- Autonomia e | Presente, - A identidade
poder de auto- | simultaneamente, a profissional e o
controle. necessidade de mudanga contributo dos

e de estabilizacdo. professores
Vil. 8
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Assim, e em sintese: a 1? categoria - A identidade como constructo pessoal e
social - resultou dos topicos assinalados no quadro por A*, B*, C*, D* a 2° categoria -
A identidade profissional e o grupo de professores de Matemdtica das escolas -
resulfou do A* B* C* D* B*** C*** D***, E*** a 3° categoria - A identidade
profissional e normas, valores e cédigos de comportamento - resultfou do A, E, F, C*,
D* E*; a 4° categoria - A identidade profissional e Matemdtica - resultou do C, B**, C**
D**, B***, C***, D*** E*** a 5° categoria - A identidade profissional como identidade
primeira ou segunda - resuitou dos tépicos anteriores e ainda dos seguintes A, B, A*;
a 6° categoria - A identidade profissional e a Formagdo - resultou do C, D, A**, B**,
D**, C***, D***, E***, a 7° categoria - A identidade profissional e as associagdes -
resulta fundamentalmente do iépico E; a 8° categoria - A identidade profissional, o
reconhecimento e a vdiorizagdo - resultam fundamentalmente do F, C*, E*; a 9°
categoria - A identidade profissional e o mercado de trabalho - resultam do A, B, B***,
Crx*, D*** prx* PR G**, H*** finalmente a Ultima categoria - A identidade
Profissional e o contributo dos professores - resulta na sua esséncia do topico E**.

As categorias, e sub-categorias subjacentes, podem, também, relacionar-se
com outros topicos, no entanto, apenas assinaldmos aqueles que nos pareceram
estar mais directamente envolvidos.

E, ainda, importante referir que as categorias e as sub-categorias anteriores
fiveram em conta as entrevistas que em nossa opinido, sdo documentos que valem
por si.

3°. Passo - Elaboragdo de fichas de andlise de entrevistas, de que é exemplo o
quadro que se segue. Esta elaboragdo fez-se segundo um processo que envolveu a
identificagdo e a hierarquizagdo de exiractos de entrevistas em fungdo daquilo que
considerdmos serem as ideias relativas as categorias ou subcategorias, conseguindo-

se, em consequéncia, agrupar a informagéo.
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Ficha de andlise de entrevista (parcial)

Categoria: -Formagdo

Sub-Categoria: - Formagdo e processos/Como se formam os professores

Quadlquer individuo tem associado um processo préprio de formagdo, onde os contextos em que estd inserido
desempenham um papel fundamental.

“A maior parte das coisas que eu aprendi foi & minha custa. Bem, também acho que sem a pessoa fazer um
esforgo ndo aprende nada. Mas, acho que a pratica é que nos ensing, a vida é que nos amadurece e Nds
vamos aprendendo & nossa custa. E claro que hd uma esséncia que vém da nossa formagdo académica,
pois & claro que isso nos ajuda agora, a ter outra maturidade quando pensamos nos conteUdos que vamos
leccionar. Acho que a preparagdo académica que eu tive que me dd uma maturidade para repensar nas
coisas que eu possa a Vir a leccionar. Formagdo, para... V& 14, pedagdgica e assim, acho que, pronto, foi
muito pobrezinha”.

"O que acho que contribuiu mais foi, a quest@o de ter feito o estagio. Al uma pessoa aprende, sempre, mais
alguma coisa’.

"Sei 1&. Por exemplo, mesmo a maneira de elaboragdo de relatdrios, a avaliagdo, as discussdes que five com
a orientadora, que era a Lucinda. Tivemos bastantes reunides a discutir isto e aquilo. Passémos por coisas que
nunca tinha passado e isso, de alguma maneirg, vai sempre contribuir”.

"Porque a troca de experiéncias que podem existir nessa formagdo é muito importante. Porque muitas vezes é
com o convivio, com a troca de ideias entre as pessoas que se produz um enriquecimento muito grande. Dai
que se se proporcionar isso, ndo sé na escola mas fambém ao nivel de vdrias outras escolas, isso era muito

importante”.
Sub-Categoria: - Formagdo e tempo/ Quando se formam os professores

A formagdo é redliza-se ao fongo da vida dos individuos, neste sentido ela é uma fungdo permanente da
evolugdo humana.

"Acho que era necessdrio uma formagao sucessiva, continua”.

"Penso que, em termos de formagdo e pondo de fado um pouco a formag&o académica, as pessoas vao-se
aperfeicoando & medida que vae enfrando e va@o estando numa profiss@o. Quer dizer o professor vai-se
adaptando e vai estando cada vez melhor & medida que vai leccionando'.

"Penso que até nem devia haver a questdo do estdgio. Nao sei se estou a ser muito directo nisto, mas acho
que ndo devia haver estagio. Os professores est@o no ensino, ao fim de x anos de ensino deviom passar a
efectivos ou nesse tempo irem fazendo cursos de formagdo, irem-se actudlizando, constantemente. Todos os
anos haver dois ou irés momentos por ano para formagdo”. "lmaginemos que co fim de seis anos os
professores passavam a efectivos. Nesses seis anos as pessoas, em cada ano frequentavam, duas vezes em
cada ano, imagine-se uma situagdo destas, um curso de formagdo sobre isto ou aquilo. Nesses seis anos de

ensino se a pessoa quisesse frequentava portanto, doze mddulos sobre diversos assuntos, direcgd&o de turma,

avdliagdes, tudo.
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Passavam a efectivos e depois dai continuavam nesse ritmo, porque acho que eram muito mais motivador,
porque as pessoas iam-se actualizando. Porque as pessoas dizem: ¢Agora, venham-se actualizandoy, e isso é
um bocado relativo porgue as pessoas ndo tém tempo. Era mais viavel um sistema destes”.

"N&o tenho ilusGes, num estdgio a pessoa estd num sufoco dois anos e depois parte do que € Que a pessoa
quer fazer a seguir. Se a pessoa pensa: «Pronto, acabei o estagio, encosto-me aliy. Continua na mesma coisa.
Mas eu ndo gostava de continuar assim. Tanto que ndo gostava que tenho interesse e falo com a Joana e
com a Lucinda. E tentamos, sempre, melhorar a condigdo do ensino, falando uns com os cutros. Na parte da
quest@o cultural, isso, j& parte mais de cada um. Bu, por exemplo, gosto muito dessa parte, e quando a gente
tenta, na medida do possivel, sempre se faz qualguer coisa”.

"Pois & a tal histdria da necessidade que muitas pessoas sentem de que haja uma formagdio, ndo sé inicial,
mas também continua, ndo é2 Portanto, a pessoa estd a precisar, também, de estar a aprender. Alids as
coisas vaio evoluindo, é preciso aprender novas coisas e o professor acho que, acima de qualguer outro,
precisa de acompanhar essa evolugdo. E depois, das duas uma, ou a pessoa tem iniciativa e tem interesse
para, sézinha, tentar procurar e formar-se, fazer a sua prépria formagdo ou entdo, se calhar, a maior parte
das pessoas com tantas dificuldades que tém de trabalho, se calhar, ndo estdo abertas a essa iniciativa, por
eles préprios. Daf, eu acho que devia surgir a necessidade, mesmo, de uma formagdo continua mais

organizada",
Sub-Categoria: - Formagdo e intervenientes/Quem forma os professores

A identidade é um processo localizado no dmago dum individuo e, também, no nicleo central da
cultura colectiva. A formagdo é um espago privilegiado na construgdo da identidade profissional, na medida
em que ela deve proporcionar um espago de didlogo com outros pares.

"O que aprendi e aprendo, e falo por mim e por toda a gente, a grande maioria do que o professor
aprende, aprende por pratica prépria e pelo tempo. Depois parte mais da vontade de uns, menos da de
outros e a pessoa vai evoluindo mais ou menocs'.

“(...) aprendo com eles e eles sentem-se mais & vontade e cria-se um espago na aula de didlogo e
uma maneira de estar aberta’.

"(...} sei que aprendo coisas com eles, a maneira de explicar as coisas eu aprendo com eles, tenho
aprendido imensas coisas com 0s meus alunos porque eles dizem: «Professora se explicasse assim se calhar
até era melhom. E a pessoa no outro dia j@ explica por um método novo, porque aprendeu aquele método e
porque eles se calhar assim aprendem melhor. Isso é fundamental para eles e fundamental para nds".

"Isso € um processo, porque felizmente, penso eu, que ninguém nos ensina a dar aulas, e nds
chegamos aqui e muitas vezes damos cabegadas atrds de cabecadas porgue ndo sabemos dd-las da
melhor maneira. Eu penso que no primeire ano que del aulas fui uma terrivel professora, a consciéncia que eu
tenho é que dei os conteUdos fodos mal, que as minhas relagcdes com os alunos foram todas erradas, porgue
eu ndo estava... Ninguém me tinhas dito como é que eu havia de dar as aulas da melhor maneira.

Portanto eu auando cheguei aqui sai da faculdade, e ndo, a gente ndo sabe como é que hd-de dar

as aulas, € isso 56 ao longo, fambém ndo é pelo estdgio que a pessoa adquire isso, isso s6 ao longo dos anos”.
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"Eu sei que muitas das coisas que eu sou neste momento Ihe devo a ela, ela foi fantdstica na formagdo
das pessoas. e eu, 1a estd, com o complemento do meu trabalho, com os meus colegas...”.

"Os testes que eram sempre feitos em conjunto, de eu ir assistir &s aulas dela, de ver determinadas
coisas: «Olha isto reamente ndo era assimy. Porque a pessoa quando frabalha em formagdo e quando ndo
hé luta pela nota - isso também é muito importante - quando as pessoas redlmente estdo Ié para aprender.

Acho que isso é muito importante”.
Sub-Categoria: - Formagdo e saberes/Quais 0s saberes associados a formagdo.

A idenfidade profissional estd associada um conjunto de saberes autiénomo, consequentemente a
formacdo ganha énfase na medida em que pode e deve ser um espago privilegiado para os professores se
apropriarem e produzirem esse saber.

"Penso que a formagdo devia de ser mais prdtica”.

"N&o t&o tedrica. Isso ndo. Porque € muito bonito dizer-se determinadas coisas mas quando se v&o
aplicar na prdtica, muitas vezes, ndo é nada como se diz em teorid”.

"Coisas de facto que nos gjudem na prdatica e na redlidade. Temos de ser objectivos, nGdo andamos
aqui a ver... Nem a coleccionar coisas, ndo €2 Ndo andamos aqui nem a fazer colecgdo de actividades e
de acgdes, nem andamos aqui na vida, a ver passar as coisas. Precisamos de facto de nos integrarmos, mas
precisamos de ser objectivos e precisamos que de facto essas acgdes nos ajudem na prdtica, no trabalho
concreto que nds temos de fazer'.

"Eu acho gue devia haver formacdo mesmo sobre Matemdtica, porque acho gue hd ai muito
professor de Matemdatica que sabe muito pouco”.

“A nivel dos conhecimentos hd uma enorme falha'.

"Eu acho que além de aprofundar os conhecimentos cientificos, ndo sei? Assim métodos de ensino,
Psicologia até para para saber um bocado lidar com os alunos e saber o que é que se ha-de esperar e saber
s vezes o que € que determinadas reacgdes querem dizer e saber interpretd-las. Acho que isso é muito
importante. E acho que, ai ndo sei, quem entra aqui para a escola, de inicio, n&o sabe nada disso”.

"(...) dlertar para um aspecto muito importante € o tipo de relacionamento, portanto, € pensar num aluno
como... pensar numa furma, ndo como um conjunto de cabecinhas todas iguais que estdo ali para aprender,
mas sim que cada um deles € diferente, nGo é2 Cada um deles é diferente e h& que tentar, primeiro de fudo,
chegar préximo deles, ndo €2 O mais possivel. E é di, entdo, que na sala a prdtica é diferente, porque eles
sdo muitos e nds chegamos ao fim do 1° periodo e, se calhar, conhecemos bem, bem quer dizer nunca
chegamos a conhecer nenhum, ndo €2 Mas, pelo menos, alguns, alguns vamos conhecendo e chegamos ao
fim do ano e conhecemos melhor alguns. Mas, de qualquer das maneiras, eu acho que isso é muito
importante, pronto, o relacionamento que uma pessoa tem com cada um, eles 1ém muita influéncia também

na aprendizagem, no fundo. Uma coisa influéncia a outra”.

VI 9

4°, Passo - A organizagdo e andlise dos dados: a compliagdo dos dados foi feita
tendo em conta o objectivo principal deste estudo, que é contribuir para

compreender a identidade profissional dos professores de Matematica do Ensino
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Secunddrio. Tratou-se, fundamentialmente, de evidenciar ao longo das vdrias
entrevistas aquilo que permite pdr em relevo a identidade profissional como processo
singular e universal ancorado num sistema de referéncias multipas que se vai
desenrolando ao longo da vida do professor em contextos diversificados.
Pretendemos, também, redlizar a andlise dos dados através de um processo
empirico mas distinto da mera especulagdo, da pura interpretacdo e reflexdo do
investigador; um processo que estuda qualidades ou entidades quadlitativas e
pretende estudd-las num contexto; um processo onde a objectividade muitas vezes
aparece como uma ilusdo j& gue se pretendem conhecer essencialmente processos
subjectivos e onde se dd pouca importancia a protocolos estandardizados de
investigacdo; um processo onde o método deve, fundamentalmente, ser utilizado de
forma criativa e de forma adequada a cada situacdo, dai que diversificdssemos
técnicas e que fosse necessdrio justifica-los (Zabalza, 1988). Sé assim podemos ter
acesso A versdo que os professores tém da sua propria actuagdo, perspectiva do
actor, e aos significados que lhe atribuem e ndo nos limitarmos &s descricbes que

estes fazem (Zabalza, 1988).

6 - Andlise de Conteido das Entrevistas
6.1- Introdugdo

Como acabdmos de salientar, a andlise de conteddo vai ser organizada ndao
sé em fungdo da revisdo de literatura mas também das entrevistas que realizdmos, na
medida em que tentdmos ter em conta a énfase que os professores deram a alguns
temas.

Assim, a andlise conteUdo vai ser elaborada segundo as seguintes categorias: A
identidade profissional como constructo pessoal e social; A identidade profissional e o
grupo de professores de Matematica das escolas; A identidade profissional e normas,
valores e cédigos de comportamento; A identidade profissional e a Matemdtica; A
identidade profissional como identidade primeira ou segunda; A identidade
profissional e a formagdo; A identidade profissional e as associacdes; A identidade
profissional, reconhecimento e valorizag&o; A identidade profissional e o mercado de

trabalho; A identidade profissional e o contributo dos professores.
6.2 - A ldentidade Profissional como Constructo Pessoal e Social

Cada individuo € um ser singular que desempenha de forma prépria a sua

actividade em fungdo de condicionantes exteriores que ndo o reduzem a um

objecto jG que ele é sempre um agente social que pode influenciar o contexto a gue
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pertence e o quadro das suas condi¢cdes da sua existéncia (Ferrarotti, 1988; Lesne,
1977).

A identidade profissional de um individuo é, em consequéncia, um processo
singular e dindmico onde o mundo que nos rodeia, os contextos onde vivemos, as
situagdes com gue nos deparamos, os nNossos projectos, os Nossos sentimentos, em
suma as nossas experiéncias de vida desempenham um papel fundamental
(Dominicé, 1988). Um processo onde é possivel reconhecer um pdlo individal e um
pdlo social {Erikson, 1976; Nuttin, 1965) e onde sobressai, simultaneamente, a
singulariedade de um individuo e sua universalidade.

Por isso, a identidade profissional do professor de Matemdatica € um constructo
pessodl e social, e este, tal como outro individuo qualquer, influencia e é influenciado
pelo contexto em que estd inserido, nomeadamente pela escola onde tfrabalha, pelo
grupo de professores a que pertence e pelos seus alunos.

Por isso, a identidade profissional do professor estd associada a um processo
que se desenrola ao longo do tempo e que deve potencidlizar a capacidade que
qualquer individuo tem de aprender durante a sua vida (Huberman, 1989; Lesne,
1984; Pineau, 1986), porque, como refere um dos professores entrevistados, *(...)
apesar de cada um ter a sua maneira prépria de ensinar, ndo quer dizer que ndo se
procurem outras que até podem ser melhores que as nossas” (Bruno, p.161).

Assim, considerdmos ser pertinente comecar por evidenciar a forma como os
professores sdo sensiveis a esta problemdtica, sem a pretendemos esgotar, porque
este € um dos objectivos principais da andlise de conteldo, o que implica que ao
longo dela vai ser nosso intuito tornar claro que a identidade tem um pdlo pessoal e
um pdlo social, nomeadamente pelo modo como cada um descreve a sua
actividade e se posiciona face & sua profissdo.

Por isso, vamos referir apenas alguns casos onde mais claramente os professores
manifestaram ser sensiveis & existéncia de um pdlo pessoal e de um pdlo social.

Comecgaremos, por salientar o que um dos professores entrevistados nos disse a
propésito do didlogo aberto que costuma manter com os seus alunos na sala de
aula. Este professor admite que, apesar de o fazer e de o considerar vantagoso, tem
algumas reservas relativamente as possiveis vantagens se for utilizado por outros.

"Mas, também tenho uma certa reserva. Sei que alguns colegas ndo tém esses
didlogos com os alunos. Eu falo por mim pela minha maneira de ser e maneira de
estar na sala. No meu caso concreto provoco mesmo esse tipo de didlogo porque
acho que nos beneficia a todos, a mim também® (Artur, p.48).

Outra aspecto que pde em evidéncia que a identidade de um individuo, e em
consequéncia de um professor de Matemdtica, tem um pédlo pessoal e um pdlo
individual esta relacionado com o facto da identidade se construir através de um
processo de questionamento onde os individuos se v&o comparando com os outros
(Erikson, 1976).
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Este processo de questionamento transparece de forma muito clara na
entrevista de uma das professores.

"Ponho muitas duvidas, ponho muitas duovidas. Estou, constantemente, a
questionar e, isso eu ja disse para frds, sou uma pessoa muito pouco fria, qualquer
coisa me perturba" (Alda, p.126}.

Esta professora, que comegou a leccionar & cinco anos, para exemplificar que
questiona tudo, refere o processo de atribuicdo das classificagdes aos alunos, nas
reunides dos finais de periodo. Um processo onde ela se vai apropriando das
relagdes sociais que estabelece no contexto onde estd inserida, interiorizando-as e
voltando a ftraduzi-las em estruturas psicolégicas por meio da sua actividade
desestruturante-estruturante (Ferrarotti, 1988).

"As notas que eu vou dar, estou, sempre, a questiond-las. Eu ndo sou uma
pessoa fria. Eu estou, ali, numa reunido a dar notas e incomoda-me se estd bem
dado aquele dois ou se ndo estd? Se aquele quatro, se calhar ndo devia ser cinco,
ou ndo? Eu ndo devia ser assim. Uma pessoa tem de comegar a ganhar calo. E o
problema é que estas coisas aconteceram-me no primeiro ano e eu pensei que: «Ah!
Tudo bem, isto € o principioy. Mas ndo, passou-se no futuro. Passou-se ontem numa
reunido. Estou a ver que isto é... Tem a ver com a minha maneira de ser e ndo pode
ser assim. Tinha de ser mais fria. Entdo, eu vejo as pessoas que estdo fodas
descontraidas e era assim que eu queria ser" [Alda, p.127).

E de salientar, a partir do que esta professora acabou de afirmar, que ela
propria reconhece duas fases na sua carreira. Uma primeira fase que coincide com a
enfrada na carreira e onde manifesta algumas indicisdes e preocupagdes
relativamente ao desempenho da sua actividade, mas que ndo foram angustiantes.
Outra fase de questionamento na qual se considera encontrar actualmente
{Huberman, 1989) e onde sobressai que o pdlo pessoal e o pdlo social associados &
identidade sdo indissociaveis.

No entanto, a sensibilidade dos professores ao pdlo social ndo se manifesta
sempre como resultado de um processo de questionamento. Por vezes, os professores
senfem que a sua acgdo é directamente influenciada por quem os rodeia,
nomeadamente pelos alunos.

A propdsito do que acabdmos de dizer vejamos o que nos diz um professor
qguando se refere ao seu trabalho com os aluncs.

"A propria reacg¢do deles pode levar-nos e leva-nos sempre a tomar algumas
atitudes, nGo é¢ E isso pode ser aproveitado para lhes ensinarmos outro tipo de
coisas" (Agueda, p.70).
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6.3 - A identidade Profissional e o Grupo de Professores de Matemdtica das Escolas

Das entrevistas que realizdmos ressaltou que o grupo de professores de
Matemdtica, de cada uma das escolas, € um ponto de referéncia importante para
cada professor, e que de alguma forma ele tem influéncia na identidade profissional
dos entrevistados, nomeadamente pelo tipo de trabalho que estes realizam em
conjunto,

Por exemplo, e como poderemos ver de forma mais detalhada na andlise de
conteldo que vamos fazer, na escola A, trés dos cinco professores entrevistados
reconhecem que trabalham em conjunto, apesar desse trabalho ser feito muitas
vezes informalmente e enfre pessoas que se conhecem hd j& alguns anos.
Reconhecem, também que esse trabalho é muito vantagoso. E de salientar que na
escola A a maioria dos professores de Matemdética é efectivo.

Na escola B, onde cerca de metade dos professores de Matemdtica sdo
provisorios, os professores entrevistados reconhecem a utilidade de um trabalho em
comum, mas fundamentalmente lamentam-se por ndo conseguirem efectud-lo.

No entanto, para melhor compreendermos a influéncia sobre os professores do
local onde estdo trabalham, e vice-versa, para melhor percebermos a influéncia que
os professores tém neste, optdmos por desdobrar este ponto em dois. Assim, em
primeiro lugar, anadlisaremos o que se passa na escola A, para de seguida
andlisarmos o que acontece na escola B.

Por sua vez, cada um destes pontos desdobrar-se-d noutros dois: as relacdes de

frabalho e a estabilidade dos professores nas respectivas escolas
6.3.1 - As Relacoes de Trabalho entre os Professores da Escola A

A andlise das relagdes dentro de um grupo, bem como a forma como este se
organiza é crucial para se perceber a identidade dos individuos que o constituem, j&
que estes tém naturalmente a necessidade de pertencer a um grupo, de onde ndo
esperam um simples reconhecimento das suas capacidades, mas onde desejam ser
respeitados, Oteis e contribuir para alcangar os objectivos a que o grupo se propde,
sentimentos que ao serem safisfeitos fazem com que os individuos cooperem
naturalmente com os outros membros do grupo para atingir esses mesmos ojectivos
(Ortsman, 1984).

E por isso que resolvemos estudar mais detalhadamente as relacdes entre os
professores das escolas, comegando pela escola A e o grupo de professores de
Matemdética a que pertencem.

Para tal, vamos comegar pela transcri¢do do professor Artur, que no momento
desta entrevista era Delegado de Grupo, quando este se refere ao trabalho que

realiza em conjunto com outros colegas.
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"Actividades, com oulros colegas, desde que vim para esta escola sempre
tenho tido. Com a Joana Silva quando temos os mesmos anos, pensamos os testes, a
grelha, pensamos a grelha. Se pomos esta ou aquela pergunta, se o teste € grande
ou pequeno. Com a Lucinda Pires, trabalho também nesse sentido, mas esfamos
mais virados para a parte cultural, nomeadamente para a realizagdo do «Rally
Pappem, que temos sempre realizado os dois nesta escola” (Artur, p.47).

Da afirmagdo anterior sobressai que este professor € bastante sensivel ao facto
de que pertencer a um grupo, neste caso o grupo de professores de Matemdtica,
pressupde sempre um minimo de comunicagdo, isto é, pressupde sempre frocas entre
os elementos desse grupo (Cornaton, 1979; Morin, 1987).

Este professor salienta, também, que normalmente trabalha com os professores
gue conhece hd muito tempo porque existem relagdes mais profundas entre eles, o
gue permite ao professor saber a quem se dirigir quando este quer desenvolver uma
determinada actividade .

" (...) sei la se as pessoas se conhecem ha trés, quairo ou cinco anos € natural
que tenham muito mais confianga" (Artur, p.63).

"E ja se sabe quando se quer determinadas coisa, j& se sabe com quem é que
se hd-de ir ter, porque ja se sabe que esse € mais aberto a isto, ou aquilo" (Artur,
p.64).

E de realgar que a comunicagd@o que estabelece com outros colegas € na
base de comunicagcdes ndo formais e essencialmente com colegas com quem tem
alguma afinidade hd j& alguns anos. Esta sua atitude do professor Artur, através da
qual ele ultrapassa a comunicagdo formal, permite que exista no desempenho da
actividade um aumento de comunicagdo, na medida em que ele ndo previligia
apenas as reunides de grupo, os conselhos pedagdgicos ou as circulares, e este
aumento de comunicagdo contribui para que ele e o grupo a que pertence se
tornem sistemas mais flexiveis, empreendedores e com o sentido da oportunidade
(Morin, 1978).

Outra professora que privilegia a comunicagdo informal, diz-nos a propésito de
frabalhar com outros colegas em pequenos grupos.

"H& duas ou trés pessoas que costumam trabalhar em conjunto para preparar
aulas, testes, discutir determinadas esfratégias. Isso sim e isso é muito produtivo
também, ndo é2 Isso de facto existe” (Agueda, p.73).

Uma outra professora da escola A refere, ainda, relativamente ao seu trabalho
informal com outros colegas:

"Sim, hd trocas informais do material que nds vamos fazendo, vamos
produzindo” (Aurora, p.24).

“Sim, informalmente. Nés até, inclusivamente, trocamos ideias: «Olha, pus este
exercicion, pontos de vista da matéria, ds vezes, até coisas engracadas: «Olha eu

vou dar esta matéria assim, pensa Ia se fu achas que estd bem ou se vais seguir outra
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vian. E damos assim uma froca de impressdes: «tAmanhd, ndo te esquegas que me
tens de dar uma respostan. Alé é mesmo assim e pronto" (Aurora, p.24).

Esta professora reconhece, também, que habitualmente frabalha com pessoas
com guem tem uma relagdo estreita.

Reconhece, ainda, que muitas vezes s&o factores de ordem familiar que
influenciam a sua actividade, nomeadamente a sua disponibilidade para readlizar
frabalho com outros colegas.

"As vezes alé combinamos: «Eh pd, deviamos preparar estas aulas em
conjunton. S6 que depois: «Tu hoje ndo podes. Amanhd ndo posso eu. Eu hoje tenho
o miudo doente. Amanh& tem outra colega o filho doenten. EntGo acabamos por...
As vezes até sGo colegas com quem temos uma relag@o estreita, como por exemplo,
eu fenho cd na escola uma moga que foi minha colega de curso e é madrinha da
minha filha. Nés temos uma relagdo muito estreita, mas muitas vezes passamos
montes de tempo que ndo vamos a casa uma da outra, apesar de eu morar aqui e
de ela morar quase ao pé, mas... Devido as nossas vidas familiares e profissionais, é
mais facil, as vezes, nds anranjarmos uma horazinha em casa do que nos dispormos
a sair. J& temos de ter as coisas organizadas de oufra maneira, e as vezes acho que
é ftriste ndo trabalharmos mais em conjunfo, mas de qualquer modo uma faz uma
ficha e dd & outra. Eu fagco um teste e no intervalo: «Olha vé I4 isso, eu agora vou dar
esta aula, depois no fim, no oulro intervalo, dg-me a tua opinido, vé Id se podes dar
uma vista de olhosy (Aurora, p.24).

Ora é de salientar que os trés professores - Artur, Agueda e Aurora -, que
referimos atrds e que trabalham em pequenos grupos, sGo professores efectivos da
escola A e encontram-se, hd& j& alguns anos, nesta escola. E de salientar também que
este fipo de relagdes de trabalho entre os elementos de um grupo aproxima-se de
uma lideranga liberal. O lider pode ndo coincidir com o Delegado de Grupo, j&@ que
cada elemento do grupo dispde de autoridade e o papel de lider é desempenhado
por todos os elementos do grupo, conforme estejam, ou ndo, em situagdo de prestar
informagdes sobre um determinado assunto (Cornaton, 1979). O lider, ou os lideres
sdo na sua esséncia informais, sendo o contexto propicio para que estes
desempenhem um papel mais de peritos do que de dirigentes, actuando apenas
quando solicitados e limitando-se, normaimente, a prestar informagdes.

E, ainda, de referir que as oufras duas professoras, desta escola, que foram
entrevistadas, afirmam ndo readlizar qualquer tipo de trabalho em comum com outros
professores.

Assim, uma delas afirma, paralelamente a ndo trabalhar em conjunto com
outros professores, ser sua intengdo deixar o ensino porque entre outras coisas quer

passar por uma experiéncia onde o possa fazer. Assim, refere, relativamente, ao
frabalho na escola:
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"N&o tenho o hdbito de trabalhar em conjunto com outros professores" (Ana.
p.86).

Para mais tarde salientar o que espera encontrar num futuro trabalho numa
empresa:

“(...) tentar um frabalho mais em grupo, mais do que, aqui, é possivel. Porque
nunca consegui, aqui, fazer um trabalho em conjunto. Acho que numa empresa ha
mesmo esse trabalho em equipa” (Ana, p.98).

E de sdlientar, contudo, que esta professora destaca o facto de ter boas
relacdes com os seus colegas, sendo esse € um dos motivos que a faz sentir-se bem
naquela escola.

"Eu acho que aqui o que hd é sé mesmo o contacto com os alunos. Alids, é s6
o motivo porque esfou no ensino é porque gosto dos middos, acho piada gos
middos, e gosto do relacionamento com os meus colegas. Portanto, sinfo-me bem
aqui na escola. De resto. O resto das condigdes acho que é fudo confra" (Ana, p.90).

O facto desta professora ndo pertencer ao grupo de professores efectivos
desta escola parece contribuir para que a interacgdo entre ela e o resto do grupo se
traduza através de um processo favoravel a simplificagdo das relagdes entre ela e os
restantes elementos do grupo, nesta situagdo. Podemos dofirmar que a
complexificacdo e deterioragdo do grupo de professores de Matemdtica,
considerado como sistema, ndo estd em vantagem (Lerbet, 1984).

No entanto, outra situagdo que é de realgar, por ser a favor da simplificagdo e
uniformizagcdo do grupo de professores de Matemdtica, é a da professora Alda,
colocada sistematicamente em mini-concurso. Situacdo que, como ela nos diz, nGo
permite que o professor se integre no grupo.

" {...) um professor, integrado desta maneira, nem transmite nada, pouco
aprende, também, e pouco apoio fem" (Alda, p.119).

A falla de ligagdes informais com outros professores desta escolq,
fundamentalmente nestes casos, devia fazer com que as estruturas formais dessem o
apoio a esta professora. No entanto, tal é dificil de acontecer porque:

" (...) uma pessoa se chega passado dois, trés meses, pronto, é integrado num
grupo onde as coisas mais ou menos j& estdo decididas, em que j& se fala pouco
sobre... Digamos, fambém, sinceramente, que em termos de reunides pouco se fala
ai de problemas. Pelo menos é essa a experiéncia que eu tenho. Normalmente o que
€ que sdo as reunides de grupo? Sdo burocracias, papéis, informacdes do Conselho
Pedagdgico. O tempo gasta-se nisso, € normal. As pessoas ndo tém muito tempo,
também, para disponibilizarem mais duas ou trés horas para ficar a falar de outras
coisas" [Alda, p.119).

Neste sentido, a professora Alda tem poucas oportunidades para estabelecer
relagdes de frabalho com os colegas. A sua situagdo é propicia para que diminua o
seu envolvimento pessoal no frabalho (Sainsaulieu, 1988).
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Outro aspecto importante relativo a escola A e que gostdvamos de referir tem
a ver com a distribuicdo de hordrios, e reflecte, de alguma maneira, que a existéncia
de relagdes de trabalho cordiais coexiste com formas de organizag&o do grupo mais
democraticas.

Assim, e apesar de para alguns professores poder ser muito importante dar o
complementar, nesta escola é norma a leccionagdo destes niveis ser feita por
rotatividade. E neste sentido, que depois de ter tido complementares nos primeiros
anos em que estes comegaram a ser leccionados nesta escola, uma das professoras
afirma:

"H& bocado disse que todos queremos complementares, e apesar de ser um
bocadinho duro uma pessoa ter de abdicar, uma pessoa tem de compreender. Este
ano ndo tenho, o ano passado também ndo tive. Espero que para o ano tenha.
Tenho de ter paciéncia. Quando chega a altura de escolher complementares sGo
wsete cAes a um osson" (Aurora, p.31).

“Mas hd que esperar pela minha vez. A primeira vez que os complementares
vieram para esta escola eu fiquei com eles. Dei o primeiro ano em que houve 10° e o
primeiro ano em que houve 11° Agora tenho de compreender que os oulros
também tém direito apesar de estar na lista de espera porque assim que houver
oportunidade eu quero logo" (Aurora, p.32).

Esta atitude parece-nos ser proxima do que anteriormente considerdmos dever
ser a moral entre os elementos de um grupo, compativel com a moral individual,
onde cada pessoa deve ser verdadeira consigo préopria, porque € necessdrio que
cada um consiga definir os seus préprios valores objectivos, o seu estilo de vida para
que, ao mesmo tempo, consiga aceitar e respeitar os outros (Rosnay, 1977). Assim, a
professora Aurora ndo tenta manter uma «atitude de fachadan {Rogers, 1985) e
admite frontalmente que quer ter complementar e que quando é a altura de
escolher os niveis sdo usete cdes a um osson. No entanto isso ndo é motivo para ndo
compreender que os seus colegas também queiram leccionar esses anos e que tém
esse direitfo. As boas relagdes de trabalho ndo eliminam tensdes e conflitos, pelo
conirdrio elas permitem resolver problemas inerentes a esses conflitos e tensdes
(Orstsman, 1984).

6.3.2 - A Estabilidade do Grupo de Professores de Matemadtica na Escola A

O facto das professores trabalharem preferencialmente com colegas com
quem tém uma relagdo estavel estd, em consequéncia, relacionado com a
estabilidade do grupo de professores de Matemdtica dessa escola. Assim, porque o
grupo de professores de Matemdtica € um grupo onde existe uma grande falta de
docentes e porque os professores disseram considerar muito produtive o trabalho

com outros colegas, reconhecendo a socializagdo como um processo imporfante na
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sua formagdo (Lesne, 1984) e, consequentemente, na constru¢do da sua identidade,
pareceu-nos pertinente elaborar uma andlise mais detalhada do modo como os
professores encaram a estabilidade do grupo de Matemdtica.

Assim, é de notar, em primeiro lugar, que nesta escola o grupo de professores é
bastante estavel.

"Aqui na escola, no grupo de Matemdtica, ai hd irés anos a esta parte |(...] s6
haé dois colegas que sGo sem ser efectivos e que enfram de novo todos os anos. O
resto do grupo mantém-se estavel” (Artur, p.62).

E de notar também que essa estabilidade tem propiciado um trabalho em
colaboragdo com outros colegas porque é possivel @ maioria dos professores
conhecerem-se e desenvolverem todo um tipo de relacionamento que favorece a
producdo de trabalho em comum. Alids, e a este propésito, gostGvamos de
transcrever o que nos diz o professor Artur quando se referiu a algumas das
vantagens resultantes da estabilidade do grupo e que favorecem o trabalho em
comum.

"(...] as pessoas comegam a conhecer-se melhor e o relacionamento entre os
colegas é melhor. NGo é que as pessoas se deém mal. Mas, sei Id se as pessoas se
conhecem had irés, quatro, ou cinco anos é natural que fenham muito mais
confianga" (Artur p.64).

Cra, € importante referir que os professores desta escola ndo reconhecem
apenas a estabilidade de um grupo como algo de vantagjoso. A entrada de novos
elementos apresenta-se-lhes como podendo ter algumas vantagens, o que vai de
encontro & ideia de que: um grupo sé existe na medida em que lhe estejam
associados processos contrdrios de ordem e de desordem, de deteriorac&o e de
desenvolvimento; o que é fonte de ordem ou de desordem para um determinado
grupo, pode ndo o ser para outros (Atlan, 1979; Durand, 1979; Lerbet, 1984; Morin,
1984).

E neste sentido que uma das professoras afirma relativamente & estabilidade de
um grupo, isto €, ao movimento de entrada e saida de professores no grupo:

"Penso que pode ter os dois aspectos. Pode ser positivo, pode ser negativo.
Analisando, segundo a perspectiva desta escola, penso que ndo é... Pode ser
encarado como pouco positivo na medida em que o nosso grupo é relativamente
estavel. Normalmente sé hd uma ou duas vagas. S8o normalmente para professores
que entram tardiamente e que sdo colocados tardiamente ndo... Nunca, talvez se
infegrem muito no grupo porque sé estdo nesse ano e no ano seguinte j& ndo estdo"
(Agueda, p.78).

“Enfram j& mais tarde. Portanto o grupo ndo ganhard muito com isso |(...) Mas
também poderd ser positivo noufros casos. Se o grupo variar, mas de outra forma,
ndo é2 Poderd ser Util, muito positivo as pessoas podem trazer novas ideias” (Agueda,
p.78).
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E também neste sentido que a professora Alda afirma ser preciso: "dar
novidade as coisas, se ndo, as tantas, cai-se naquele conformismo, na rotina de
sempre. As mesmas conversas, ndo hd coisas novas" (Alda, p.119).

A partida, ndo existem apenas vantagens no facto de um grupo ter
sistematicamente os mesmos elementos, nem existem apenas desvantagens na
entrada de elementos novos. Isso depende, ao fim e ao cabo, das condicdes em
que a integracdo destes é realizada, como referiu a professora Agueda. Assim,
parece-nos pertinente debrucarmo-nos sobre as condigdes em que muitas vezes é
feita a entrada destes novos elementos.

“Na primeira reunido ndo nos vimos, na segunda reunido também n&o os
encontramos. Depois, as pessoas tfém um hordrio da parte da farde, normalmente
ficavam aqueles que sobram, e eu estou de manhd@, nGdo me cruzo com elas e é raro
enconfrarmo-nos. De maneira que essas pessoas enfram e saiem do grupo, quase
sem nds darmos por elas. Se falamos com elas é porque tém os mesmos anos que
ndés e ndés temos que planificar em conjunto. Se ndo temos anos comuns com essas
pessoas, acabamos por nem sequer as vermos" (Aurora, p.39).

Os professores que entram de novo ndo estdo em interac¢do dindmica com os
que estdo colocados hd mais tempo na escola. O conjunto de professores de
Matemdatica ndo vai funcionar como um grupo, pelo menos para alguns professores,
j& que ndo é um conjunto de elementos em interac¢do din@mica, organizado em
func@o de um fim (Rosnay, 1977). Alids, este facto é reconhecido pela professora
Aurora:

"Isto para o ensino acaba por ser mau, porque ndo funcionamos como grupo.
E um grupo que ndo é grupo. Faz-se parte do grupo sé que ndo frabalhamos em
grupo" (Aurora, p.39).

Consequentemente ndo é facil os professores desenvolverem identidades
sociais em torno de sentimentos positivos como o sentimento de pertenca, de
unicidade, de partilha de pensamentos e de afecto, através do contacto de outros
pares, dum sdlido trabalho social e da participacdo num grupo significativo de
cultura (Bahad, Benne e Bimbaum, 1985), pelo contrdrio, torna-se dificil a adesdo ao
grupo de professores de Matemdtica em torno de normas, valores e cddigos de
comportamento.

Porém, e apesar dos professores reconhecerem algumas desvantagens no que
diz respeito a posicdo instdvel de alguns colegas, na prdtica, a falta de professores
de Matemdtica ndo é sentida de forma muito acentuada nesta escola. No entanto,
ela é sentida de forma particular por uma das professoras que foi colocada
tardiamente nesta escola, o que, dlids, lhe tem acontecido todos os anos
relativamente a outras escolas. Vejamos o que ela nos diz sobre a adesdo e a
disponibilidade dos professores para diferentes tarefas no dmbito da sua profiss@o,

tendo por base a sua experiénciq, relacionada com a falta de professores de
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Matemadtica e o seu percurso por diferente escolas onde tem sido colocada
tardiamente.

"Uma maior adesd@o vai revelar mais trabalho, mais disponibilidade de tempo,
vai, pronto. (Alda, p.120).

“Eu o ano passado estive numa escola no centro de Aimada e, entdo, notei
que isto tem muito a ver com a rotatividade do grupo de Matemdtica. Ha escolas
em que, normalmente, fixos estdo dois ou frés professores e o resto é movel" (Alda,
p.120).

"Ora nGo pode haver um trabalho continuo, mesmo que as pessoas saibam, a
partida, que estdo de passagem. Ora, as pessoas jd chegam tarde, jG tém de se
esforcar, porque lhe faltam aulas. As pessoas, & partida portanto, senfem que... NGo
chegam com tempo, nem véo ter tempo em frente para poderem investir e para
poder, pronto, fazer algo de mais diferente. Acho que isso € um factor muito
importante. Mesmo, as vezes, em termos de reunides de grupo em que se propde,
em que hd sérias propostas para actividades por escola e ouve-se: «Entdo o grupo
de Matemdticagy Entdo, mas no grupo de Matemdtica, eu para o ano, j& ndo esfou
cd e aquele também ndo. Somos dois que vamos ficar responsdveis. Quer dizer é
tudo muito provisdrio, é tudo muito provisério em termos da Matemdtica, é isso
mesmo que eu acho” (Alda, p.121).

As situagdes descritas por esta professora, elucidam a falta de condigdes para
que muitos professores de Matemdtica possam frabalhar como um grupo de
professores.

A falta de professores de Matemdtica ndo permite a certos professores, que
passam apenas durante alguns meses numa escola, desenvolverem a sua identidade
profissional em torno de normas valores e cddigos de comportamento comuns ao
grupo profissional dos professores, j& que nem sequer existem condi¢cdes para gue
estes trabalhem minimamente com outros colegas da mesma disciplina com quem,
pelo menos a nivel legal, tém de redlizar trabalho em comum, nomeadamente as
reunides de grupo onde estdo previstas algumas tarefas como a planificagdo.

A falta de condigdes para surgir um trabalho dos professores unidos em fungdo
de um fim a atingir em torno de normas, valores e cédigos de comportamento, faz
com que muitas vezes seja impossivel os professores de Matemdtica distinguirem-se e
confrontarem-se com elementos de outros grupos profissionais (Zarca, 1988).

No 1° grupo de professores do Ensino Secunddrio, é possivel encontrar
elementos que ndo considerem que lhe pertencem, podendo a sua ligagdo ao
grupo ser caracterizada por uma quase auséncia de adesdo a normas, valores e
cédigos de comportamento, em torno dos quais devia desenvolver-se a sua
identidade profissional.

Este facto & encarado, também, de forma muito critica pela professora Alda:
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"Yemos muito o professor de Matemdtica que dd& aulas para complefar...
Qualquer coisa, nomeadamente o ordenado. H& casos em que hd o senhor {...) Que
vem dar aulas, para fazer mais um extrazinho, ali & noite. Tentam preencher os
hordrios & noite e ndo tém interesse, ndo tém propriamente interesse naquilo que
estdo a fazer, nem podem ter. Eu acho que é uma das razdes para que o ensino da
Matemdtica esteja assim, é pena” (Alda, p.117).

S@o pessoas para quem a Pedagogia, isto & "a mais valia" que devia unir os
professores e distingui-los de outros profissionais (Névoa, 1991) tem pouco interesse
comparada com o mundo de interesses em que vivem, e que é tdo diferente do dos
professores. Como refere a professora Alda, ao fim e ao cabo:

“(...] muita gente com interesses muito diversos, é uma populagdo muito
diversa" (Alda, p.118).

6.3.3 - As Relagoes de Trabalho entre os Professores da Escola B

A identidade profissional de um individuo sofre a influéncia dos contextos que
este frequenta (Erikson, 1976; Ferrarotti, 1988; Kitzinger, 1989). Assim, e como j&
referimos anteriormente, uma das formas de contribuir para a compreensdo da
identidade profissional dos professores é através do estudo das relagdes entre estes
(Salaman, 1986).

Ja o fizemos relativamente & escola A e vamos de seguida fazé-lo no gque se
refere & escola B. E, apesar de ndo querermos fazer comparagdes abusivas, ndo
podemos deixar de referir que enquanto na escola A foi possivel encontrar
professores que trabalhavam em pequenos grupos, com outros professores, nesta
escola, nenhum dos professores referiu que tal acontecesse. Assim, vejamos no caso
dos professores da escola B, o que estes nos dizem, relativamente a este aspecto:

"Néo, nGo hd trabalho em conjunto. Cada um faz individualmente as suas
tarefas" (Beatriz, p.133).

"A planificagdo, fago-a sézinha. De ano para ano, penso, que a vou
melhorando nalguns aspectos. Se calhar, até vou piorando noufros, mas é aquilo
que eu penso que é melhor para eles” (Bia, p.193).

"Ndo é muito habitual, na nossa escola, as pessoas trabalharem muito em
grupo, e debaterem as questées e o programa, em conjunto. Nesta escola hd o
habito de frabalhar em termos individuais porque as coisas estdo um bocado
diversificadas. Quer dizer, os professores efectivos desta escola sdo 50% e os oufros
50% s&o provisdrios. Os provisdrios estdo uencostadosy ao unificado, os efectivos
estGo «encostadosy ao complementar e, depois, as pessoas, mais ou menos,

frabalham individualmente. NGo hd um acompanhamento. Uma vez é porque ndo
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pode um, outra vez ndo pode o oufro. NGo ha um espirito de grupo aqui nesta
escola. Em termos de trabalho, frabalha-se individualmente” (Bruno, p.150).

Nesta escola, o facto de cerca de 50% dos professores serem provisérios e
estarem de passagem contribui para que dificiimente os professores trabalhem uns
com os outros, facilitando que a sua identidade profissional se desenvolva através de
um processo onde praticamente ndo estdo presentes o questionamento e o
confronto com outros professores (Erikson, 1976).

Nd&o é possivel a estes professores aumentar as suas experiéncias de grupo em
amplitude e em complexidade, sendo diminutas as inferacgdes enfre as suas
caracteristicas pessoais e as sucessivas oportunidades de aprendizagem social, o que
ndo propicia o desenvolvimento de atitudes e sistemas de normas, valores e codigos
de comportamento associados aos professores, que, por sua vez, deviam
desempenhar um papel importante na forma de filiagdo grupal que um individuo
deseja {Glen, 1983).

A quase auséncia de normas, valores e cédigos de comportamento vai
dificultar que estes professores se distingem enquanto grupo profissional de
professores, ndo sendo de estranhar que para alguns professores o «grupon de
Matemdética ndo funcione como um grupo, isto é ndo seja um conjunto de
elementos em interac¢do dindmica, organizado em fungdo de um fim (Rosnay, 1977).
Ndo é, também, de estranhar que nestas condigdes a lideranca do 1° grupo desta
escola se apresente como problemdatica e discutivel, assim como as reunides deste
grupo.

"As reunides de grupo existem, mas o que é as reunides de grupo? E, é a
troca... Eu nunca aprendi nada nas reunibes de grupo, a ndo ser quando hd um
grupo de estagio. Geralmente, quando hd um grupo de estagio fazem uma acgéo
de formagdo para os colegas e, entdo, ai a gente aprende qualquer coisa. De resto
as reunides de grupo o que é que sdo? Sdo informagdes sobre o Conselho
Pedagdgico, é a planificagcdo que, para mim, ndo é planificacdo nenhuma. Dizer
que eu demoro dez aulas a dar uma matéria para mim isto ndo é planificar, é dizer
apenas um controle do tempo” (Bia, p.198)

"Acho que a fun¢do de Delegado da actividade de grupo é muito importante
e, nesta escola, nGo funciona. NGo sei se tens essa ideia, mas aqui isto ndo funciona.
Aqui, o grupo de Matemdtica nunca faz nada. Ndo hd orientagcdo, ndo hd um
trabalho, vamos I& a ver... De interligagcdo de vdrios professores de vdrios niveis. O
que funciona melhor é o 12°. E porqué? Porque somos sé trés. Portanto, j&
frabalhamos aqui hd muitos anos. Somos todas efectivas e, portanto, falamos, mas,
nem sequer, fazemos, propriamente reuniées. Fazemos a planificagdo e, depois, nds
frocamos impressGes e conseguimos andar, sempre a par. Enquanto que, eu sei...
Ainda ontem tive reuniGo de grupo e eu até tive que fazer a acta de reunido. Noto

que vai um para vm lado, que vai outro para oufro, um vai num sitio, 0 oulro vai
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noutro. O grau de dificuldade dos pontos é muito diferente, é muito dispar. Enquanto
que, eu na minha opinido acho que as pessoas devem fazer os pontos iguais, devem
fazé-los com o mesmo grau de dificuldade" (Berta, p.172).

Também, da Ultima transcricdo sobressai que, nesta escola, o trabalho em
comum entre os professores resulta de um conhecimento de h& ja alguns anos e de
trocas informais entre eles.

Mas, ndo sdo apenas os professores efectivos desta escola que leccionam
12°ano que privilegiam os contactos informais. Vejamos o que nos diz uma jovem
professora que comegou a dar aulas o ano passado, nesta escola.

"Normalmente trabalho sézinha. Eu tenho uma colega minha, colega minha de
curso, e por acaso, o ano passado, nds juntdvamo-nos e prepardvamos as aulas. Ela
preparava um bocado de um ano, eu, de outro. Trocdvamos, pronto, frocdvamos
ideias, mesmo a nivel de testes" (Beatriz, p.132).

"Sim. Mas este ano, também, ndo temos tanto tempo, e nGo estamos juntas
tanta vez, ndo €2 O ano passado ainda nos enconfrdvamos na Faculdade. Este ano
enconiframo-nos pouco e, quando nos enconframos é sé para o projecto. De
maneira que ndo tratamos nada de qulas" (Beatriz, p.132-133).

No entanto, é de referir que esta professora ndo esperava grande apoio ao
entrar na actividade de professora.

"NGdo estava & espera que me gjudassem mas, também, que ndo me
fechassem a porta, se eu precisasse” (Beatriz, p.137).

"Aqui a escola tem muilo bom ambiente. Sempre que preciso de alguma
opinido, estdo disponiveis. Mesmo o ano passado para dar notas, eu ndo finha muita
experiéncia do que se devia dar no 1° periodo, ou no 2°, por causa do 2, 2, 3 e de...
Essas confusdes todas. E eu pedi opiniGo. Pedi opinido as pessoas mais experientes e
elas davam-me" (Beatriz, p.138).

E ainda de referir que esta professora, paralelamente ao facto de ndo esperar
grande apoio ao entrar na actividade docente, manifesta a sua pouca
disponibilidade para investir em tarefas do grupo. Assim, diz-nos:

"Mais ou menos quem faz as coisas, portanto, é o Delegado, ndo é2 O ano
passado havia um Delegado. Este ano é outro, mas sdo, mais ou menos, os
professores efectivos. E, mais ou menos, todo o funcionamento a nivel, por exemplo
das Olimpiadas e tudo, € a nivel dos professores efectivos. Eles, também, pedem aos
provisérios para participar, mas uma pessoa ou porque ndo tem tempo, porque,
geralmente, os professores provisdrios que estdo aqui sdo trabalhadores/estudantes e
portanto ndo tém tempo. Todo o tempo que tém é, para em casa, prepararem
exercicios e aulas. E eles préprios, também, tém o préprio estudo deles e, assim, ndo

podem dedicar-se tanto & escola e ao grupo" (Beatriz, p.144).
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6.3.4 - A Estabilidade do Grupo de Professores de Matemdtica na Escola B

O facto de um grande nUmero de professores desta escola ndo ser efectivo vai
ter influéncia na identidade profissional dos seus professores e vai ser vivenciado de
forma diferente pelos professores.

Assim, a professora Beatriz diz-nos considerar que no caso concreto da sua
escola a entrada de professores novos tem aspectos positivos e negativos.

"Talvez seja positivo por um aspecto. Vém pessoas novas, 1ém ideias novas que
trazem de oufras escolas, uma vez que andam sempre a saltar de escola em escola.
Trazem ideias novas. Também é bom, digamos, para renovar, digamos a dindmica
de grupo" (Beatriz, 145).

"Por outfro lado, penso que eles ndo podem ter uma dedicagdo exlusiva, uma
vez que ndo estdo vinculados & escola e & profissGo como estd um professor
efectivo. Portanto, a dedicacdo em relagdo ao grupo ndo é tanta, porque tém
outra actividade, que é a escola deles, ou outro emprego" (Beatriz, p.147).

Mas, é o facto de muitos dos professores ndio poderem ter disponibilidade para
se dedicar a sua actividade de professor de Matemdatica e de simulianeamente
terem interesses muito diferentes dos que unem os professores que faz com que de
facto, muitas vezes, a passagem de alguns elementos pela actividade docente seja
pouco propicia & vitalidade de grupo de professores de Matemdtica em certas
escolas e que seja facilitado o aparecimento de uma identidade profissional em
tormno de normas, valores e cédigos de comportamento exteriores & escola.

Este facto é assinalado de forma pertinente por alguns professores desta escola:

Assim, o professor Bruno, diz-nos relativamente & passagem sistemdtica de
professores de Matemdatica por esta escola.

"Penso que é exiremamente negativo. Extremamente negativo, ndo sé para as
pessoas da escola mas, principalmente, para os alunos. Toda a gente sabe que a
maior parte das pessoas, nessa situagcdo, sGo estudantes. Sendo estudantes,
necessitam... Ndo estdo sé ligadas a isto e isso implica muitas faltas. Implica que...
Implica muitas faltas e implica que os alunos ndo consigam estar a 100% ligados...
N&o consigam estar 100% ligados & disciplina. Por exemplo, neste momento, aqui na
escola, hd um caso extremamente grave: uma professora que foi colocada no mini-
concurso e que, neste momento, a uma turma, até agora, deu dez aulas. Portanto,
nds estamos quase no fim do 1° periodo e ela tem dez aulas dadas. Agora, vai casar-
se. Vai-se casar neste fim de semana e, até ao Natal, ndo dd mais aulas. Num
periodo inteiro, numa turma do complementar, ter dado dez aulas é grave. Ora, isto
acontece dado o facto da nossa escola ser uma das que tem 50% de professores
provisdrios, colocados em mini-concurso. Isto faz com que se tenha este tipo de
problemas e os prejudicados sGo os alunos. E o que é que se tenta aqui fazer na

escola? Tenta-se colocar, no complementar, os professores efectivos e os alunos do
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unificado ficam com os oulfros que j& se sabe que faltam mais. Mas, depois, quando
estes chegarem ao complementar, hd um grande problema e os alunos dizem: «Mas
a gente ndo deu isto, nunca faldmos niston. Penso que é muito mau até para o
préprio professor, que estd aqui e que, depois, nGo consegue mostrar resultados.
Porque todos os professores gostam de chegar ao fim do ano e passar os seus alunos.
Passar os alunos com os alunos a saber. A saber, ndo é sé passar por passar. NGo é
pelo facto do Ministério dizer que temos muito insucesso escolar que vamos dizer:
«Para diminuir o insucesso escolar, olha sabe fazer 2+2, sabe que 2+2 é igual a 4,
entdo, vamos passd-lon. Acho que ndo se pode enlrar neste limite. E, entdo, para
combater isto... Acho que... Que, uma das grandes causas de insucesso escolar, em
termos da Matemdtica, penso que é isso, é devido ao facto da maior parte dos
professores ser provisdrio e a maior parte d& 50% das aulas e as outras ndo sGo
dadas" (Bruno, pp.163-164).

N&o € de estranhar que o insucesso esteja associado ao ensino da Matemdtica
e que uma das razdes apontadas para justificd-lo seja a constituicdo do grupo de
professores, com a inerente instabilidade do corpo docente e as consequéncias que
dai advém quer ao nivel do investimento pessoal dos professores quer ao nivel do
investimento institucional. Neste sentido, ndo é, novamente, de estranhar que uma
outra professora desta escola nos diga:

"Contribui extremamente para um insucesso. Contribui muito para o insucesso.
Porque, tu repara: «Quem sdo os professores de Matemdtica que andam aqui a
"flutuary Na maior parte dos casos, sGo os alunos dali de cima da Universidade que,
para ganharem umas «coroasy, vém aqui dar aulas. Portanto, eles ndo vivem para o
ensino. Isto € uma maneira de angariarem uns tostées, até porque eles sGo muito mal
pagos, os desgragados ganham 60 ou 70 contos. Isto ndo € dinheiro, é quase um
insulto" (Berta, p.185).

"EntGo ndo é um insulto? Se a mulher a dias me ganha a 600300 & hora. O
professor... Como é que pode ser? Isto ndo confribui, de maneira nenhuma, para
dignificar a nossa profissGo. Agora, eles estdo-se, com licenca, «burrifandon, eles
fazem o minimo dos minimos ou despacham porque, isto de ser professor ndo lhe
chamarei sacerddcio, mas é preciso a gente gostar. Porque se ndo se gostar, a coisa
nunca vai funcionar. E a maior parte das pessoas que estd no ensino é porque ndo
arranjou emprego noutras dreas, porque isto até é mal pago. Eu, por acaso, tenho
muita sorte, esfou numa profissGo que gosto, porque adoro a miudagem. Porque se
ndo gostasse de middos digo-te" (Berta pp.185-186).

A intervengdo desta professora chama a atencdo para algo de muito
importante: o facto de que n&o vai haver dedicagcdo a uma profissdo se ndo houver
o reconhecimento e valorizagdo social dessa mesma profissdo, nomeadamente a

nivel monetdrio. O que implica que qualquer idenfidade profissional é
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profundamente politica relativamente as suas origens e as suas implicagdes (Kitzinger,
1989).

A remuneracdo é, dliGs, motivo para que ‘o grupo de professores de
Matemdtica seja o ponto de passagem para oulros empregos” (Bia, p.214) e para
que, dificimente, existam condi¢des de frabalho no grupo de professores da
Matemdtica. Ao fim e ao cabo, coniribui de forma prejudicial para a actividade
docente.

“E prejudicial, é evidente que hd um trabalho que ndo se pode realizar porque
as pessoas estdo sempre mudar... Se quiserem até ficam na escola... Os professores
que entram... Mas geralmente ndo, é um ponto de passagem para um emprego Id
fora, porque as pessoas, sé os de Matemdtica e mesmo assim... $6 alguns ficam na
escola. Tem de se gostar disto para se ficar no ensino, porque a nivel profissional, I&
fora, somos muito melhor remunerados do que se estivermos a dar aulas. Entdo, eu
ndo sei como é que se vai solucionar o facto de termos poucos professores. Penso
que isto é um ciclo vicioso em que se estd a cair. Cada vez hd menos licenciados
em Matemdtica a sairem porque cada vez estdo mais mal preparados. E isto vai
rodando e cada vez pior. NGo sei como é que se consegue resolver a situag¢do” (Bia,
p.209).

Um circulo vicioso em que se caiu, porque existe uma doenga crénica e
universal que consiste na incapacidade de vdrios extractos da sociedade e da
comunidade educacional reconhecerem a necessidade que existe em se encarar
de forma séria o ensino da Matemdatica (Kilpatrick, Wilson, 1983). No entanto, isto ndo
quer dizer que os professores de Matematica tenham de ser mais valorizados que os
outros professores, pelo contrdrio a valorizagdo destes professores passa pela
profissGo docente se tornar mais atractiva (Kilpatrick e Wilson, 1983} o que facilita a
fixagcdo dos professores em torno de uma identidade que ulirapassa a disciplina que
leccionam, em torno de normas e valores comuns aos professores (Névoa, 1991).

Assim, evitar-se-iam situagdes como a que a seguir se descreve que tem a ver
com a identidade profissional dos professores daquela escola, mas tem, também, a
ver com a falta de professores de Matemdtica que faz com que os hordrios do
complementar sejam preenchidos pelos professores efectivos desta escola, enquanto
os do unificado ficam, de uma maneira geral, para os Ultimos professores que
chegam ali, que tém menos formagdo e menos experiéncia que os outros.

"Pronto, tem-se apenas menos experiéncia e as vezes esses professores que
entram até na terceira fase, sGo pessoas que ainda andam a estudar e que tém mais
indice de faltas. Portanto... Eu penso que esses professores que querem sé os
complementares - sGo os anos que ficam logo preenchidos sGo os complementares -
se esses professores, um ano, se empenhassem, a sério mesmo, em ficar com os
sétimos, oitavos e os nonos talvez a imagem do professor, pelo menos em relagcdo

agos alunos, em relag@o aos colegas falvez ndo, mas a imagem dos professores de
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Matemdtica ou pelo menos a disciplina talvez fosse mais valorizada. Confinuamos a
ter o 7° o 8° e o 9° sempre muito mal fratados, sempre a serem leccionados por
professores colocados muito tardiamente a terem mais nivel de absentismo. O que é
que acontece? Aconfece que os middos estdo cada vez mais mal preparados e,
depois, € evidente, hd um grande insucesso. Verifica-se aqui na escola, e nas oufras
escolas onde eu tenho andado, que os professores ndo querem, pura e
simplesmente aturar os mitdos mais pequenos. EntGo vdo para os anos terminais.
Ora, nos anos ferminais, aquilo que eles deviam saber, aprenderam no 7°
aprenderam no 8° e aprenderam no 9°. Acho que é importante eles terem
professores bem preparados e competentes a nivel do 7°, 8° e 9 (Bia, p.203).

A falta de professores de Matemdtica vai reflecti-se grandemente na
preparacdo dos alunos. Tal facilita a concepgdo de que ndo é possivel a qualquer
pessoa instruida transformar-se automaticamente em professor (Garcia, 1988}, o que
justifica considerar, associada a profissdo docente, uma formagdo de longa
duragdo, com a consequente valorizagdo profissional (Névoa, 1987).

E importante referir que n&o estdo em causa as vantagens de novos elementos,
mas sim a existéncia de elementos no grupo que desempenham a sua actividade a
volta de identidades formadas em torno de outras profissdes {Benner, 1990}, o que faz
com que, muitas vezes, os professores ndo figuem um numero de anos suficiente para
adquirirem experiéncia e formagdo profissional. Assim, ndo é de estranhar que uma
das professoras entrevistadas nos diga:

"Eu ndo quero dizer que os colegas todos que enfraram sejam maus
professores. NGo estd em causa isso. Ndo é isso que eu estou a dizer, mas, muitas
vezes, aconfece que determinados professores tém muito menos experiéncia do que
aqueles que j& estdo & muito mais anos a dar aulas. Isso reflecte-se na preparacdo
dos alunos. E evidente que nds, as vezes, ficamos com alunos que ndo nos sabem

quanto é que é «-1-2» e muitas vezes ndo é por culpa deles" (Bia, p.204).
6.4 - A ldentidade Profissional e Normas, Valores e Codigos de Comportamento

A identidade de um professor de Matemdatica, como a de qualquer individuo, é
um processo que ocorre em fodos os niveis do funcionamento mental. Um processo
pelo gual este se julga a si préprio a luz daquilo que percebe ser a maneira como os
outros o julgam, em comparagdo com eles proprios e com a tipologia que é
significativa para eles, enquanto ele julga a maneira como eles o julgam, & luz do
modo como se apercebe a si propric em comparagdo com os demais e com os tipos
que se tornaram importantes para ele (Erikson, 1976).

Mas, todo este processo permite que as caracteristicas pessoais dos professores
de Matemdtica e as sucessivas oportunidades de aprendizagem social se combinem

para desenvolver normas, valores e codigos de comportamento que desempenham
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um papel importante j& que permitem, por um lado desenvolver formas de filiagdo
ao grupo profissional dos professores, e, por outro, distinguir e confrontar os
professores com elementos de outros grupos profissionais (Glen, 1983; Zarca, 1988).

E de realcar que todo este processo de construgdo de um espirito e de uma
estratégia comum em tomo de normas, valores e cdédigos de comportamento
associado & actividade de professor ndo se faz sem conflitos, j& que numerosas

tendéncias éticas, ideoldgicas e politicas se manifestam entre estes (Névoa, 1987).
6.4.1- Como pensam os Professores que os Outros os julgam

As normas, os valores e os cddigos de comportamento que os professores de
Matemdtica consideram que lhes estdo associadas, resultam do modo como se
apercebem que os outros os julgam (Erikson, 1976}, como acabdmos de referir. Por
isso, parece-nos pertinente tentar compreender o que alguns professores pensam
que os outros pensam deles, nomeadamente o que os alunos pensam:

"Para jd, penso que na ideia dos alunos é um chato. O professor de
Matemdtica é um chato, vem para ai para chatear. Eles ndo gostam nada de
Matemdtica. Principalmente a ideia que tenho é essa” (Artur, p.58).

"Olha, a maior parte dos middos quando sabem que eu sou professora de
Matemdatica dizem: «Bah! Que horrom, e a partir dai fico com o meu rétulo. Depois eu
também acho que isto é uma questdo de educagdo e Id vamos nds & familia”
(Aurora, p.31).

"Eu acho que ndo é por ser professora de Matemdtica. Ja falei da questdo de
as vezes eles nos rotularem «as bruxinhas masy porque somos de Matemdtica. Mas eu
acho que isso estd um bocadinho melhor (...) Os miudos até estGo a ver a
Matemdtica com melhores olhos. Ndo sei se é impressdo minha..." (Aurora, p.32).

‘Mas, para a grande maioria, é aquela disciplina de que ndo se gosta e o
professor, como ndo podia deixar de ser, o professor que ensina Matemdtica é
aquele professor de quem os alunos ndo gostam, normalmente” (Agueda, p.75).

"Eu penso que, hoje em dia, isso talvez esteja a ser um pouco abolido. Mas o
professor de Matemdtica ainda tem aquela conota¢do do «papd&on, do «maun, por
ser... E a discipling odiada pelos alunos, normalmente, salvo algumas excepgdes,
ndo é2 E ainda bem que existem " (Agueda, p.75).

"Alids, quando digo a alguém que sou professora de Matemdtica, as pessoas
soltam, sempre, uma exclamagdo, porque tém na cabega ainda aquela ideia: «Ah,
a Matemdtica é aquela disciplinay, «Ah, nunca percebi nada de Matemdtican, «Ah,
ngo sei nada de Matemdtica. Isso deve ser uma coisa horrorosan” (Agueda, p.75-76).

“Por outro lado, também, o professor de Matemdtica tem outro problema que
€ o pavor que os alunos tém da Matemdtica, e do professor de Matemdtica. Essa

também & uma das caracteristicas que nds temos € €, de cert
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essa ideia dos miudos que o professor de Matemdtica nGo é nenhum «bichon.
Porque eles associam muitas vezes o professor de Matemdtica & Matemadtica e, para
eles, é quase que um pesadelo. Penso que isso tem que ser ultrapassado, a gente
tem de conseguir. Nés, os professores de Matemdtica, temos que conseguir dar a
volta por cima e pdér os miudos a gostar de Matematica" (Berta, p.180).

Esta imagem, extremamente negativa, que aparece associada a Matemdtica,
vai influenciar a actuagdo do professor, porque como qualquer individuo ele é
influenciado pelo contexto onde estd inserido e pela forma como pensa que o
julgam. Foi neste sentido que a professora Berta considerou que uma das tarefas do
professor de Matemdtica é conseguir a adesdo dos alunos a esta disciplina, tarefa
gue no caso de outras disciplinas ndo se apresentard como prioritdria, jd que a elas
ndo estd associada uma imagem negativa.

E, também, neste sentido, que a professora Beatriz considera que, muitas vezes,
os professores de Matemdatica sdo levados a uma actuagdo diferente da de outros
professores, como se pode inferir da transcricdo seguinte:

"Fu acho que, & partida, é professor de Matemdtica! «Bé. Bé, jG lemos
Matemdtican. Talvez, nGo tanto pelo professor. Talvez o professor, depois, tenha de
tomar atitudes que, por exemplo, o professor de Inglés ndo precisa de tomar, e muito
menos o de Educagdo Fisica. E Iégico que ndo posso estar a comparar um professor
de Educacgdo Fisica a um de Matemdtica. Mas, também, depende muito dos alunos
que o professor vai encontrar pela frente, porque se o professor tiver uma turma boaq,
ndo é2 Pronto, o professor de Matemdtica pode ter um comportamento como fem o
de Educac¢do Fisica. Pode ter tempo para brincar com eles, pode ter tempo para
dialogar. ndo precisa de estar sempre a chamar a atengdo, a ralhar, porque eles
proprios s@o cativados, gostam da disciplina. Agora, quando os alunos sé gostam de
Educag¢do Fisica e ndo gostam de Matemdatica, o professor tem o triplo do frabalho e
n&o pode ter o comportamento que tem o de Educagdo Fisica, € Iégico. Portanto,
isso depende. E o comportamento do professor nGo pode ser definido, no geral,
depende dos alunos que tem. Essencialmente, dos alunos que tem e se ele tem de
mudar o comportamento é uma maneira de reagir' (Beatriz, p.139).

"Eles chegam & aula e dizem: «Ah! Isto é Matemadtica, isto sGo equagdes do 7°
ano! NGo se esforce porque eu sempre tive 1 a Matemdtica" (Beatriz, 139).

Sem querermos fazer generalizagdes abusivas, somos levados a admitir que as
normas, valores e cddigos de comportamento que os professores de Matemdtica

associam a eles préprios tém um cardcter bastante negativo.

127



6.4.2 - O que une Professores

No entanto, paralelamente a algumas especificidades associadas ao professor
de Matematica, foi possivel identificar a necessidade de partilha de valores, normas
e cddigos de comportamento associados ao grupo de professores em geral, o que,
alids, estd em concordancia com o facto da identidade profissional ser um processo
onde, simultaneamente, sobressai a singularidade e a universalidade dos individuos
que desempenham uma determinada actividade, nomeadamente pela explicitagdo
daqguilo que os diferencia dos seus pares mas também pela explicitagdo daqguilo que
os une {Bahad, Benne e Birnbaum, 1985; Cornaton, 1979; Zarca, 1988;).

E neste sentido que alguns dos professores entrevistados afirmam:

" Eu penso que era igualzinha se fosse professora de Portugués. Tenho a
impressdo que era igual" (Bia, p.200).

"Acho que isso cddigos e normas {...)] ndo existem associados de forma
particular ao professor de Matematica, mas a todos os professores” (Ana, p.91).

"Penso que os professores sdo todos iguais [...) Penso eu que antigamente se
pensava um bocado que ser professor de Matemdtica era ser individuo maluco |...)
Esta nogdo j& ndo existe. E uma pessoa normal, é uma pessoa igual &s outras. N&o é
uma questdo de mais capacidade ou menos capacidade, parte é do gosto da
pessoa. A pessoa gosta daquilo, vira-se para aquilo e dedica-se dquilo como outra
pessoa se dedica a oulra coisa qualquer’ (Bruno, p.158).

Assim, e no seguimento do que temos vindo a referir foi possivel encontrar
professores que identificaram normas valores e cddigos de comportamento que
consideram deverem unir todos os professores.

Para o professor Bruno, a actividade do docente é, na sua esséncia, a de
dinamizador da comunicagdo (Ferry, 1985). O que consegue pdr em pratica, caso
seja uma pessod flexivel.

"(...) o professor nGo pode deixar que a aula seja uma grande «baguncan,
como a gente sabe que existe, como ndo pode ser uma pessoaq, ali: «Quero, posso e
mandon, e estar ali... «A ferro e fogon" (Bruno, p.157).

"Bom, o professor tem que ser uma pessoa flexivel" (Bruno, p.157).

Flexibilidade que permite que o professor se situe sistematicamente face aos
alunos, ao saber e a instituigdo através de um esforco que este tem de fazer sobre
ele préprio para se ajustar ao seu papel (Ferry, 1985).

" Penso que € importante, em termos de professor, conseguir descer aos middos
de 12 anos, de 16 e conseguir dar aulas & noite para pessoas que tém 30 ou 40 anos.
S&o etapas diferentes. Inclusivé, no 1° ano que dei aulas tive mitdos de 12 anos que
tinham saido do ciclo para o 7° ano de escolaridade e pessoas, & noite, que tinham
30 ou 40 anos, que foram para a escola porque queriam aprender mais e queriam

subir na vida. SGo dois fipos fotalmente diferentes de pessoas e duas maneiras de
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estar na aula. Eu tinha de dar um tipo de aula para uns e oufra para outros" (Bruno,
p.158).

Este professor assume que a sua fungdo ndo é apenas a de alguém que detem
um saber disciplinar, nomeadamente ao nivel da Matemdtica. O que dalids é
reforcado através do que a seguir franscrevemos:

“As vezes oico alunos dizerem: «Fala, fala e ndo entendemos naday ou «A gente
ndo percebe nadan. Quer dizer, ha pessoas que tém muitos conhecimentos, querem
fransmiti-los mas os alunos nGo «apanhamy, porque ndo conseguem fransmiti-los
segundo a capacidade dos alunos" (Bruno, p.157).

De resto, o facto do professor ser alguém que tem de privilegiar a relagdo com
os alunos, transparece no que outra professora nos diz:

"Ao professor, & priori, associo educag¢do. Educado. Mais ou menos tolerante.
Mais ou menos tolerante. «tNem tanto ao mar, nem tanto & terran. Tem de ser assim
um professor. NGo se pode deixar fazer tudo mas, lambém, ndo se pode reprimir
tudo" (Beatriz,p.138).

Mas, o facto da actividade docente ser uma profissdo de alto risco onde os
professores sGo obrigados a confrontarem-se “quotidianamente com problemas de
grande complexidade técnica e cientifica, no quadro de uma grande crise global
das instituigdes escolares e de uma enome dificuldade de dafimag¢do de uma
imagem valorizada" (Névoaq, 1991), também sobressaiv quando uma das professoras
entfrevistadas aponta o «stressn como sendo algo que, neste momento, estd
associado a profissdo de professor.

"Acho que a profissGo de professor (...) apesar de se ter um hordrio pequeno, é
uma profissGdo com um bocado de astressy, pelo menos em certas alturas do ano. Ou
por certos problemas que surgem com alunos ou por qualquer coisa acho que é
uma profissGo com «stressny onde se vém pessoas nervosas” (Ana, p.102).

"E uma profissGo muito desgastante aqui no Secunddrio (...) e agora ainda estd
pior. Porque as pessoas ndo tém aquela histéria do ano sabdtico, que é uma coisa
que hd nas Faculdades. Por exemplo, um professor da Universidade tem direito ao
fim de «» anos, ao ano sabdlico que é para se actualizar, e sé estudar e/ou até
fazer outra coisa... Pronto, sé estudar. E aqui também, ndo temos isso. Acho que isso

era uma coisa éptima. Um ano para as pessoas se actualizarem” (Ana, p.102-103).

6.4.3 - O que os Professores pensam poder alterar

Se por um lado é vdlido que um grupo profissional deve ter associado um
conjunto de normas, valores e cédigos de comportamento (Névoa, 1987), por outro
lado, também, é vdlido que um grupo profissional é um sistema vivo e, em
consequéncia, flexivel, sendo sempre possivel identificar algumas normas, valores e

codigos de comportamentos associados a esse grupo, que sao questionados por
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elementos do préprio grupo e podem e devem ser alteradas (Glen, 1983; Lerbet, 1984;
Morin, 1984; Rosnay, 1977).

Assim, através das entrevistas que realizdmos, foi possivel identificar normas,
valores e cddigos de comportamento associados aos professores de Matemdatica e,
também, a vontade de alterar algumas no sentido de ajudar a valorizagdo desta
actividade.

Desta forma, os professores assumem ser possivel alterar o contexto onde
frabalham, isto é, assumem poder ser intervenientes activos na construgdo da sua
actividade profissional, apresentando alternativas aquilo que consideram estar
associado ao comportamento do professor {Lesne, 1984).

Neste sentido, a professora Bia, que tinha referido como sendo um dos
comportamentos dos professores de Matemdtica o facto destes escolherem,
preferencialmente, os hordrios com turmas do complementar, considera ser
fundamenal dalterar este comportamento caso se queira alterar a imagem do
professor de Matemdatica.

"Um exemplo do que me revolia e talvez mudasse a imagem do professor de
Matemdtica é que nunca querem ficar com as turmas do unificado. Eu acho que
isso, também, € muito importante. Por isso, penso que hd mais insucesso e que ha
mais aversdo - porque o insucesso, também, estd muito relacionado com a aversdo
que os miudos tém - se no fundo tém um mau professor um ano é evidente que é
muito dificil no ano a seguir eles continuarem a ser bons alunos. Portanto haverd
muitos alunos que ndo vdo aguentar” (Bia, p.203).

Esta professora esclarece logo de seguida que ndo considera os professores no
inicio de carreira os piores. No entanto, os outros professores tém, pelo menos, mais
experiéncia.

"(...) os professores que jG estGo hd mais tempo na escola {...) tém muito mais
experiéncia. Podem nGo ser melhores. Eu ndo digo que as pessoas que enfram numa
escola pela primeira vez sGo os piores professores” (Bia, p.203).

Mas, oufras alteragdes parecem dever ser feitas para que a imagem do
professor seja mais positiva, nomeadamente ao nivel dos programas que se
leccionam.

‘Podiamos alterar programas, o modo de os dar. Para j4, acho que o
programa € muito extenso. Querem que a gente dé muita coisa” (Beatriz, p.140).

Mas, ainda parece ser possivel alterar a imagem do professor de Matemética
através de alteragdes programdticas, nomeadamente através da inclusdo no seu
ensino de aplicagdes desta ciéncia que possibilitem aos alunos avaliar da sua
utilidade.

(...} a Matemdtica é muito tedrica e eles ndo veem para que é que aquilo
serve, ndo. Pronto, qualquer coisa que eles pudessem aplicar & realidade. E preciso

a Matemdtica para fazer isto, para fazer aquilo. Sei I, trabalhos, grdficos para eles...
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Qualquer coisa assim, que os fizesse comegar a ver que podiam aplicar, que a
Matemdtica era precisa para qualquer coisa, porque eles acham que aqueles x,
aqueles y ndo servem para nada’ (Beatriz, p.141].

"Talvez eles comecassem a ver que afinal sempre se aplica, sempre é

interessante” (Beatriz, p.141).
6.5 - A Identidade Profissional e a Matemdtica

A imagem fundamentalmente negativa, associada ao professor de Matematica
coexiste com vdrios modos de conceber a Matemdtica, que consideramos
pertinente analisar, & que estes estdo subjacentes a actividade do professor e
influenciam a sua forma de actuar, embora nem sempre de forma consciente.

Neste aspecto, tal como em pontos anteriores, foi possivel encontrar professores
com perspectivas diferentes, relativamente a Matemdtica.

Por exemplo, para uma das professoras entrevistadas, a Matemdtica é
fundamentalmente vista como uma ciéncia rigorosa, ligada & objectividade e com
grande importéncia {Davis e Hersh, 1988; Burton, 1989).

"Penso que o professor de Matemdtica é dos que tem uma maior possibilidade
de ser justo na avaliagdo que faz de cada aluno. Isto, porque ou o problema estd
certo ou ndo estd cerfo. NGo dd margem para interpretacdes ambiguas. Se nds
estabelecermos muito bem que até aquele ponto damos uma determinada
interpretagdo, enquanto que para aquela determinada parte leva aquela cotagdo.
Acho que nds conseguimos ser muito mais rigorosos do que, por exemplo, um
professor de Filosofia" (Berta, p.179).

Paralelamente ao rigor, a professora Berta associa a Matemdética um papel
importante que decorre do facto de tudo na vida estar dependente da Matemdatica.

"Tudo na vida estd dependente da Matemdtica. E a Medicina. Inclusivamente
em cursos de Letras, faz falta a Matemdatica com a questdo da légica. Portanto, tem
mesmo de passar aos mivdos e temos que os levar a encarar a Matematica doutra
maneira porque, sendo, coitados dos miudos. Com a aversGo que a maior parte
tem, eles nunca vao ser nada na vida. Eles vGo, muitas vezes para cursos de Letras
para fugir @ Matemdtica no 10°. Acho que passa por nés conseguir motiva-los para
que passem a gostar” (Berta, p.180).

No entanto, o rigor da Matemdatica ndo é motivo para que a professora Berta
menospreze a sua actividade de professora, encarada como uma profisséio de
relagdo (Candrio, 1989).

"Também considero muito importante o relacionamento com os middos. Um
bom relacionamento acho que é meio caminho andado para o aproveitamento. Se
n&o tivermos uma boa relagdo com eles estd tudo estragado. Se os middos ndo

estiverem a vontade para pdr questoes e para levantar problemas a coisa nGo pode
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funcionar bem. Este, também, é um aspecto em que evu invisto um bocado. Falo
com eles, estou sempre acessivel para falar com os pais, inclusivé, dou o meu
telefone para me poderem falar, para saberem como é que eles vdo" (Berta, p.171).

Para outra das professoras entrevistadas, um aspecto a que devemos estar
atentos na Matemdtica curricular é que esta, em certos contextos educativos, é
muitas vezes encarada como sendo uma disciplina exterior &s pessoas e apenas
acessivel a alguns (Davis e Hersh, 1988; Burton, 1989; Rogers, 1985; A.P.M., 1988). No
entanto, manifesta a sua discordancia relativamente a tal forma de encarar o ensino
e a aprendizagem da Matemdatica, referindo:

“Na verdade ndo é uma disciplina de que uma pessoa diga assim: «E uma
coisa tdo dificil que ninguém consegue Id chegam' (Bia, p.201).

Ela considera que é possivel qualquer pessoa aprender Matemdatica, apesar de
muitas vezes ndo ser possivel ao professor, na sala de aula, ter a disponibilidade que
seria de desejar. E neste sentido que afirma que quando os alunos ndo sabem:

"(...) nGo podemos estar ali, sempre, a dizer que ndo sabem. O que hd a fazer é
explicar ou dizer, se nGo temos possibilidades de explicar naquela altura, porque ja
sdo conhecimentos muito afrasados: «Pede uma ajuda e tu chegas I4, se estudares,
se te aplicares chegas Idn. Eu acho que muitos professores de Matematica... Sei 4,
ndo sei se nGo fransmitem um bocado que a Matemdtica nGo é para todos, é so
para alguns, para os privilegiados. Pronto, eles, as vezes tém a nogdo. Por exemplo,
os meus alunos, muitas vezes, perguntam-me isto: «A professora fez Matemdtfica, teve
sempre boas notas? A professora teve sempre notas formiddveis®y. E eu, muifas
vezes, digo-lhes: «(NGo, eu até ao 9° ano era uma aluna perfeitamente normal, tive
notas... Pronto, tive negativas. No 2° ano do ciclo reprovei a Matemdtica, ndo
gostava pura e simplesmente daquele professor, reprovei a Matemdtican. Por isso eu
digo: «Ndo, ndo é isso que é importante. Pode-se, de um momento para o oufro,
pode-se com muita forca de vontade, e, as vezes, com uma ajuda exterior &
escolay. Porque eu, as vezes, também digo aos meus alunos que procurem uma
ajuda, porque eu ndo consigo, no 9° ano, explicar a matéria toda que eles deviam
saber desde o 7° unificado. Mas se nds tivermos esperanca, e até dissermos aos
alunos que até tém um certo jeito, que vdo procurar ajuda porque, se calhar, até
conseguem. Acho que issc é uma quesfdo de honestidade. Fazé-los ver, no fundo,
que a Matemdtica ndo é tdo transcendente" (Bia, p.201).

E ébvio, por parte desta professora, o reconhecimento de que existem certos
contextos onde a Matemdtica e os seus professores sdo valorizados de forma
especial, apesar disso, afirma, relativamente ao seu caso:

(...} penso que era igualzinha se fosse professora de Portugués, tenho a

impressdo que era igual" (Bia, p.200).

132



O facto de reconhecer que alguns colegas se sentem valorizados porque sdo
professores de Matemdética faz a professora Bia tomar um posicionamento critico
face a esta situagdo:

"Para j& penso que... Isto é uma critica que eu fago aos professores de
Matemdtica. Os professores de Matemdtica julgam-se melhor que os oufros
professores. Penso que o professor de Matemdtica considera que tem... Alguns,
outros nem por isso, a classe mais nova penso que jd ndo tem esse conceito, mas
penso que muitos professores de Matemdtica consideram que tém de dar aquilo um
pouco dificil porque a Matemdtica ndo é para todos. Eu penso que isso influencia
talvez os miudos a terem mais aversdo pela disciplina” (Bia, p.201).

O posicionamento desta professora, face a certos contextos educativos,
nomeadamente face & posicdo de certos professores de Matemdtica facilita que
esta disciplina ndo seja considerada como "a «Rainha das Ciénciasn, nem a disciplina
mais importante" (A.P.M., 1988), isto &, faciliia que esta disciplina ndo seja
considerada no d&mbito de uma ciéncia escrita com um «C» maiUsculo (Rogers, 1985).
Este posicionamento vai, também, contribuir para que ndo se desenvolvam angustias
nem atitudes negativas face a Matemdtica, antes pelo contrdrio ele vai ser favoravel
para gue esta se possa considerar como uma disciplina importante pelas
potencidlidades formativas que encemra guer no desenvolvimento e formagdo da
persondlidade da crianga e do jovem, quer por poder ser fonte de prazer e por
poder ser de grande ulilidade, quer ainda pelo papel que pode desempenhar no
desenvolvimento da Ciéncia, da Cultura e de outros ramos da actividade humana
(A.P.M., 1988).

Mas, o facto de muitas vezes se considerar a Matemdtica como uma ciéncia
apenas para alguns ndo é vivenciado pelos professores entrevistados como sendo
especifico de alguns professores. Assim, a sociedade aparece também responsdvel
por essa forma de encarar esta disciplina, como podemos ver pelas transcricdes que
se seguem:

"Sei Id. As pessoas, eu acho que as pessoas, muitas vezes, pensam: «Ah,
Matemdtica é de cranios, é disto, € daquilo, é sé para as pessoas que tém uma
inteligéncia superion" (Beatriz, p.141).

"O que eu tenho sentido, e é uma coisa que eu tenho sentido, e é uma coisa
que me dflige... J& tenho ouvido falar vdrias vezes nisto e concordo plenamente, é
que as pessoas tém a ideia que a Matemdtica é para as grandes cabecgas, ndo é¢2
Que a Matemdtica é para as grandes cabegas. E, depois, hd aquela ideia de que,
se o aluno tiver negafiva a Francés ou a outra disciplina, é crime, se for a
Matemdtica (...) é normal” (Alda, p.108).

"H& mitdos que comeg¢am o ano com a ideia de que a Matemdtica é para
pdr de lado, ndo é2 Pronto, eu este ano, eu tenho vdrios alunos assim: «Nunca gostei

de Matemadatican, «Nunca tive posifiva a Matemdtican. NGo é agora que se vai
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comecgar e, normalmente, é também apoiado pelos pais e eu acho que os pais,
muitas vezes, é que garantem esta forma de estar. O aluno pode fer negativa a essa
disciplina que tem apoio. Mesmo, muitas vezes, o professor quer puxar por eles, quer
comecar porque, muitas vezes, eu acho que no 7° e 8° ano tém muito tempo, ainda,
de recuperar, enquanto no 9° e 10° é mais dificil, quer dizer, a nivel de aula" [Alda,
p.108).

"Porque qualquer pessoa pode, em qualquer idade, aprender Maftemdtica,
ndo é2 (Alda, p.108).

E dbvio, pelas transcricdes anteriores que as professoras Alda e Beatriz ndo
partiiham da convicgdo de que apenas um nUmero restrito de pessoas pode
aprender Matemdtica. Pelo contrdrio, sdo de opinido que qualquer pessoa pode
trabalhar criativamente em Matemdtica ndio sendo esse trabalho apenas privilégio
de uma restrita minoria (Papert, 1970).

Ainda, segundo a opinido da professora Alda, a aceitagdo do insucesso em
Matemdatica também existe na escola com o «consentimentoy de outros professores.
Vejamos, de seguida, o relato de uma situagdo que se passou com esta professora
numa «reunido de notasy e que, como qualquer outra experiéncia por ela
vivenciada, vai contribuir para a construcdo da sua identidade, j@ que esta se
constrdi num processo dindmico onde o mundo gque a rodeid, os contextos onde estd
inserida - por exemplo a escola, a familia - as situagdes com que se depara, os seus
projectos, os seus sentimentos, em suma as suas experiéncias de vida desempenham
um papel fundamental (Jobert, 1988; Lesne, 1984).

"Mesmo em termos (...) de reuniées de notas é giro, porque qualquer pessoa se
escandaliza se o professor de Histéria der uma grande percentagem de negativas,
mas de Matemdtica, pronto, acho que consideram normal” (Alda, p.109).

"Este ano, fiquei um bocado envergonhada, porque j@ cheguei um bocado
tarde (...) E houve uma midda que, logo na primeira aula, me disse, aquelas coisas
que eles gostam de dizer na primeira aula: «O ano passado tirei negativa a
Matemdtica, ndo sabia nada porque ndo gostava da professoran. Aquelas coisas
que eles gostam, sempre, de dizer, que ndo gostavam dos professores para tras"
(Alda, p.122).

"Enfretanto eu disse: «Tens que ver que nds muitas vezes temos de passar por
cima destas coisas. E fundamental, primeiro... Sabes que é uma disciplina que tens
de ter, & importante, que tens de estudar. Pronto, mesmo que no fundo ndo gostes
muifo do professor fazes um esforgozinho. Nés nGo somos obrigados a gostar de toda
a gente, nGo €%y. $6 sei que a miuda tem trabalhado comigo. Trabalha, estuda, é
sempre a primeira a fazer as coisas, pd! Aquela midda é uma aluna excepcional.
Acho a mitda esperta, frabalhadora |...) Dei-lhe o quatro. Por tudo, quer dizer, pelos
testes, pelo trabalho” (Alda, p.123).
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"Entdo ndo é que, quando eu cheguei a reunido, toda a gente lhe deu dois e
eu dei-lhe quatro. Eu fiquei tGo envergonhada, serd que... Soa um bocado mal*
(Alda, p.123).

“(...) mas eu estou a dizer isto porque notei das pessoas uma reacgdo” (Alda,
p.123).

E relevante a experiéncia que esta professora acaba por descrever
relativamente & imagem que a Matemdtica tem em alguns contextos educativos,
principalmente se tivermos em conta que a identidade profissional se constréi em
interacc@&o com outros professores, sendo bastante significativas as experiéncias por
gue se passa nos locais de trabalho.

N&o é de estranhar, por isso, que lhe sejam associadas, por vezes, alguns
comportamentos e/ou atitudes que os distingem de outros professores. Neste sentido,
uma das professoras entrevistadas afirma:

“(..) os professores de Matemdtica tém um ar, assim, muito formal,
normalmente" (Agueda, p.75).

"Bem, isso também ndo quer dizer que seja regra, porque nem todos os
professores sGo assim [...) Mas parece-me que os professores de Matemdtica séo {...)
mais formais" (Agueda, p.76).

Porém, ndo é sé a formalidade que foi indicada como algo que distingue o
professor de Matemdtica dos outros professores. Um outro aspecto assinalado foi o
seguinte:

"(...) a maior parte dos professores gosta de trabalhar com a faixa etdria dos

mais velhos" (Bia, p.204).
6.6 - A ldentidade Profissional como Identidade Primeira ou Segunda

Como dissemos logo de inicio pretendemos fazer ressaltar que a identidade dos
professores entrevistados enquanto grupo de professores de Matemdatica do Ensino
Secunddrio, isto é, engquanto conjunto de elementos em interacgdo dindmica
organizados em fungcdo de um fim (Rosnay, 1977), se apresenta plural, facetada e
ancorada num sistema simbdlico de diferencas multiplas (Zarca, 1988).

Assim, e mais concretamente, pretendemos evidenciar através da andlise de
conteudo gue se segue que ndo existe uniformidade no modo como cada professor
a entende, nem como a desempenha, podendo encontrar-se professores que,
fundamentalmente, desempenham a sua actividade em torno das suas disciplinas de
origem: a Matemdtica - identidade primeira. Qutros, cujo desempenho resulta da
confrontagdo dessas identidades primeiras em torno de normas, valores e cédigos de
comportamento comuns a todos os professores - identidade segunda. Para estes a
Pedagogia deverd ser considerada como o saber de referéncia (Névoa, 1991). No

entanto, com isto, nGo queremos dizer que existam professores que exercam a sua
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actividade apenas em torno de uma actividade primeira e que todos sejam, de igual
modo, sensiveis ao desenvolvimento de uma identidade segunda.

Vejamos, por exemplo, a maior sensibiidade de alguns professores ao
desempenho da sua actividade, no espago da sala de aula, em torno da disciplina
de Matemdtica.

“Invisto sé na sala de aula sé para os meus alunos, porque acho que eles
precisam mais do que tudo, eles precisam de ser ajudados. A minha fungdo é Ia
dentro" (Aurora, p.22).

“"A minha actividade comega s oito e meia, enfre as minhas alunas, ndo é€ E
os meus alunos. E o nosso trabalho ndo é sé ensinar, comega logo por educar, mas
ds tantas estamos mais a ensinar do que a educd-los. Tarefas? Eu fago mais coisas
denfro da sala de aula. Comec¢o por fazer o trabalho de casa, depois passamos a
expor a matéria” (Aurora, p.21).

"Acho que ndo fago assim muita coisa, muita coisa. NGo fago, ndo tenho assim
muitas actividades... Pronto, ou brincadeiras com os miudos, ou outras actividades,
ndo. E mesmo, sé dar aulas. Preparo as aulas, isso preparo sempre (..] Tenho
preocupacdo com os exercicios e o encadeamento da matéria e isso, nGo é2 Com
a matéria mesmo. E pronto, nGo tenho mais preocupagdo nenhuma" (Ana, p.84).

"Eu enquanto professora preparei as aulas para o ano inteiro, nGo €2 Portanto
j& as tenho mais ou menos sistematizadas com o que vou dar. Depois tenho fodo o
trabalho de preparar exercicios também... Preparar testes, fazer fichas, corrigir testes.
Eu tenho muitos alunos. E... Pronto, depois é na aula, dou a matéria, fago alguns
exercicios daquela matéria e assim sucessivamente. NGo gosto de dar muita matéria
seguida e depois fazer sé exercicios. De cada matéria, de cada tema de matéria,
uma aula de exercicios para os alunos acompanharem melhor. E, pronto, é mais ou
menos isto, sempre" (Beatriz, p.134). 'Tenho seis turmas e portanto preenchem-me o
hordrio com duas horas exiraordindrias e ndo tenho outras actividades" (Beatriz,
p.132).

Por outfro lado, a identidade profissional de outros professores ultrapassa a
disciplina e desenvolve-se em torno de espagos que ndo se restringem & sala de aula
e/ou de outras actividades que ndo se resumem ao ensino da Matematica.

Assim, vejamos o que um dos professores responde quando lhe pedem para
descrever a sua actividade:

"Ent&o € assim, além de dar aulas, de dar aulas diariamente estou no Minerva.
E no Minerva estou no.. Chamam-lhe eles o projecto Pro-Com, que é
fundamentalmente comunicagdo entre as escolas. Agora, também, neste momento,
e tirando beneficio de estar no Minerva, estou a informar-me sobre como funcionam
revistas e jornais. No 2° periodo vamos participar com projectos desse tipo aqui na
escola e eu vou participar neles. Além disso, hd outros actividades. Sou Delegado de
Grupo" (Artur, p. 45).
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Alids, este professor salienta, de seguida, considerar que:

"Acho que toda a gente devia passar por todos os cargos possiveis (... faz
parte do dia a dia do professor e faz parte da fungdo de professor também, passar
por tudo e por todos os sitios” (Artur, p. 46).

"E fundamentalmente isso para perceber melhor a orgdnica da Escola. Por
exemplo, até uma coisa muito simples como os hordrios. Quando sGo distribuidos os
professores discutem muito: «O meu hordrio é pior que aqueley, ou «Tenho ali um furo
e ndo sei o qué...n. Mas se as pessoas passassem pela tarefa de fazer hordrios num
ano, se calhar no outro jG ndo finham a mesma opinido. Porque é exiremamente
complicado. Quer dizer e isto & sé um exemplo" (Artur,p. 46].

E cinda de notar que o espaco da sala de aula, para este professor, ultrapassa
largamente o ensino da Matemdtica, como se pode inferir do que de seguida
franscrevemos:

"Eu, por exemplo, ndo ia chegar & aula e despejar a matéria. NGo, brinco um
bocado, falo do filme de ontem da televisGo, do teatro, efc. Passados cinco minutos
comecamos a aula a sério. Ha sempre dois ou frés que prolongam um bocadinho,
mas depois aquilo acalma. No inicio, aqueles quinze dias, nas primeiras semanas,
ndo estdo habituados a este contacto com o professor e até acham um bocado
estranho mas, depois, com o continuar acham normal. No final do 1° periodo j& nGdo
estranham, j& estdo habituados aquilo. E engragcado, que hd uma turma que de vez
em quando... Por exemplo, aquela questdo da televisGo, quando hd documentdrios
e assuntos que... Sei Id, este caso do massacre de Timor. Essa turma veio, logo no
ovufro dia ter comigo, e disse-me: «Professor, temos que arranjar um bocadinho para
falarmos sobre isto. Fiquei impressionado e ndo sei...» Pronto, combindmos e houve
um dia em que tivémos um quarto de hora a falar, até se prolongou por mais tempo
e Id se foi a aula" (Artur, p.49-50).

Para este professor, no espago da sala de aula, é possivel criar um espago
aberto & vida e aos problemas do mundo que nos rodeia.

No entanto, também é possivel através da disciplina de Matemdética os
professores criarem espagos na escola onde séo envolvidos juntamente com os
alunos num processo onde assumem fundamentalmente um papel de produtores e
ndo apenas de consumidores (Névoa, 1991). Vejamos a este propdsito o que afirma
uma das professores quando nos descreveu a sua actividade e quando referiv a
existéncia de clubes na escola e o seu envolvimento na criac@o de um clube de
Matemdtica:

"Enfim, nGdo €& um clube. Mas é.. N&s chamamos-lhe o «Cantinho da
Matemdtican. Pretendemos vir a arranjar um espago onde se possa... De principio
serd uma coisa pequening, mas ird crescer a pouco e pouco... Pretende-se

proporcionar aos alunos determinados jogos diddcticos, construcdo de jogos, tipo
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«puzzley e materiais desse tipo em que sejam eles proprios a construir também™
(Agueda, p.70).

Orq, esta sua actividade é realizada num conjunto de outras que j& foram
desempenhadas por esta professora noutros anos - Directora de Turma -, ou que
est@o a ser desempenhadas aguando da realizagdo da entrevista - Coordenadora
do Projecto Minerva na sua escola -, e que a professora considera que tém igual
importancia. E neste sentido que ela afirma:

“N&o sou capaz de as disfribuir por graus de importéncia. Cada uma fem a sua
funcdo e, portanto, acho que ndo podem ser ordenadas por graus de importancia.
Todas elas sGo importantes e todas contribuem para o funcionamento da escola.
Todas elas sdo importantes" (Agueda, p. 82).

Outro dos professores entrevistados manifesta, também, a sua disponibilidade
para desempenhar com dinamismo um grande conjunto de actividades no dmbito
das suas fungdes de professor:

"Sinto-me bem nesta escola e procuro, ao madaximo, ser aproveitado para fazer
tudo. J& passei por tudo. J& passei por tudo. J& estive no Conselho Directivo, j& fui
Director de Turma, agora sou Delegado de Grupo... Aquilo que sinto é que sou uma
pessoa activa. Ndo gosto de estar parado e tudo o que eu posso dar & escola, ndo
56 como professor efectivo ou em termos de matéria, mas em tudo, eu fago " (Bruno,
p. 150).

Porém, para alguns ser professor pode ultrapassar inclusive o espago da sala de
auvla e o espago da escola porque consideram que no acto educativo hd que
privilegiar a relagdo com os alunos e com outros intervenientes do processo
educativo porque os contextos exteriores ao espago fisico da escola podem ser
propicios para que tal acontega, j&@ que a escola € um sistema aberto em
permanente interacc@o com o que a rodeia {Candrio, 1989). E neste sentido que
uma das professoras afirma dar especial atengdo, na sua actividade, & relagdo que
estabelece com os seus alunos, nomeadamente, em espagos fora da escola. Por isso
diz-nos:

"Bom, ja te tinha dito, da oufra vez, que fundamentaimente o que para mim
era muito importante era a relagdo entre professor e o aluno. E o que eu privilegio
em primeiro lugar. Portanto, acho que se eu tiver uma boa relagdo com os alunos é
um passo muito grande para que depois, consiga transmitir os contetdos. Neste
caso, a Matemdtica. Portanto, fago o possivel para me dar bem com eles" (Bia,
p.192}.

Para, de seguida, acrescentar a este propésito:

"Eu vou para jantares, vou para almogos e para excurgdes. Vou para a feira
popular com eles, faco milhSes de coisas com eles. Sou capaz de ir a muito lado.

Tenho sempre disponibilidade para ir a actividades que sejam fora da escola. Vou a
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muitos passeios com eles. Vamos até & praia, combinamos fodos, levamos lanche.
Eu acho que isso é fundamental para eles” (Bia, p.200).

Mas ndo foi s6 para a professora Bia da Escola B que o relacionamento com os
alunos é encarado como fundamental. Para outra professora da mesma escola a
relac&o entre o professor/aluno é imprescindivel ao acto educativo.

'"Também considero muito importante o relacionamento com os mivdos. Um
bom relacionamento é meio caminho andado para o aproveilamento. Se ndo
tivermos uma boa relagcdo com eles, estd tudo estragado. Se os middos ndo
estiverem & vontade para pdr questdes e para levantar problemas a coisa ndo pode
funcionar bem. Este, também, é um aspecto em que eu invisto um bocado. Falo
com eles, estou sempre acessivel para falar com os pais, inclusivé, dou o meu
telefone para me poderem falar, para saberem como é que eles vdo. E quando eles
comegam a baixar as notas, a faltar-me as aulas, sobrefudo na minha Direc¢cdo de
Turma, qi, eu telefono mesmo aos pais. NGo sou muito apologista de ficar & espera
que os pais venham & escola” (Berta, p. 171).

Alids, esta professora refor¢ca a importancia de um bom relacionamento do
professor com os seus alunos e dai considerar importante actividades como visitas de
estudo e um bom conhecimento do meio onde a escola estd inserida, por parte do
professor.

"Acho que devia haver mais interligag&o entre professores e alunos. Até para os
alunos nos conhecerem melhor. E acho extremamente prejudicial que isto sé se faga
quando ha «visitas de estudon e quando ha visitas de estudo que normalmente sGo
passeios. E uma maneira de contornar a lei, ndo é2 Porque é a Unica situagdo em
que os alunos tém acesso mais directo com o professor” (Berta, p. 184).

"Eu, por acaso, ndo tenho muita razdo porque moro mesmo pegada a escola
e os mitdos conhecem-me da rua porque moro aqui. Mas a maior parte dos nossos
colegas ndo mora aqui portanto os alunos sé os veem na sala de aula. Eu tenho o
cuidado de andar peia «Polin na ucaldeiradan a brincar com eles, com os meus
alunos, para me conhecerem melhor. Acho que o facto do professor brincar com
um aluno e o aluno ter uma certa abertura com o professor ndo é nada prejudicial
para a aula. Nunca me senti prejudicada por eles terem muita confianga. Nunca!"
(Berta, p.184).

E de salientar que esta professora, a par do relevo que confere & relacdo entre
professor/aluno e entre professor/comunidade, manifesta cuidado com a sua
preparagdo no dominio da Matemdtica.

“Eu dou a Infrodugdio ao Cdlculo Numérico, que é da drea de Informdtica. NGo
havia ninguém para dar. Esta é que me tem dado muito trabalho porque o
programa do Cdlculo Numérico é muito semelhante & nossa cadeira da Faculdade
de Cdlculo Automdtico do 2° ano da faculdade” (Berta p. 170).
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"O 12° ano ndo me dd muito... Muito trabalho porque jG sGo muitos anos e ja
estou muito «batidan. Mas quando comecei com o 12° ano! Eu levei um Ver&ozinho
inteiro g estudar e, mesmo assim, todos os dias frazia sempre a «aulinha toda
escritinhan para ndo me faltar nada. Agora estou mais & vontade" (Berta, pp.170-
171).

Porém, o desempenho profissional de um professor em torno de uma
identidade primeira ou em torno de uma identidade segunda depende das suas
experiéncias, nomeadamente dos possiveis cargos que um professor pode
desempenhar, ou hdo, numa escola e que lhe sdo atribuidas quando este recebe o
seyu hordrio. Assim, vejamos o que nos diz uma professora, que tem sempre concorrido
em mini-concurso:

"(...) as pessoas que concomrem em mini-concurso sdo um tipo de tarefeiros, e
entdo, normalmente eu sé tenho esse tipo de cargos para tapar buracos... $6 se ndgo
houver mais ninguém para fazer isso. Eu tive durante um ano uma Direcgdo de
Turma. Essa turma ficou sem Director de Turma e puseram-me a substitui-lo" (Alda,
p.109}.

Ora, este fipo de hordrios canaliza o trabalho do professor para dentro da sala
de aula, dificultando o desempenho profissional fora deste espago fisico bem como
a relagcdo com outros intervenientes no Sistema Educativo. Mas esta professora
consegue Ultrapassar as dificuldades com que se depara e desempenhar a sua
actividade em torno de uma identidade segunda e dos saberes em volta da
Pedagogia., apoiando-se na formag¢do que teve como professora ao frequentar o
Ramo Educacional do curso de Matemdatica. Assim, ela menciona como qgjuda vinda
da sua formagdo o facto de:

"Alertar para um aspecto muito importante que é o tipo de relacionamento,
portanto, e pensar num aluno como... Pensar numa turma, ndo como um conjunto
de cabecinhas, todas iguais, que estGo para ali a aprender, mas sim que cada um
deles é diferente, ndo €2 Cada um deles é diferente e hd que tentar, primeiro de
tudo, chegar préximo deles, ndo é2 O mais possivel' (Alda, p.122).

Também a carga horéria que tem e as turmas que |he sdo atribuidas, hd j&
vdrios anos, dificultam o aparecimento de uma identidade primeira.

“(...) hd 5 anos que estou a dar 7° e 8° anos. Todos nds sabemos, perfeitamente,
que hd sempre... Para j&, no geral, as turmas de 7° e 8° ano cansam o dobro,
cansam muito mais, nGo é2 Em termos pedagdgicos, ndo é2 Os 10° e 11° precisam
de mais preparagdo em relagdo aos conteddos. Mas em termos de cansago, ndo é2
De esforgo, repara, uma hora por dia, 4 horas por semana com as criancinhas
naquela idade dos doze, freze, catorze, quinze, dezasseis anos que tém é outros
interesses. De modo que sdo raros os alunos que nessa idade, logo & partida, j& estGo
motivados para a disciplina de Matemdtica. Ndo quer dizer que depois ndo se

consigam motivar alguns, mas, pronfo, € sempre um problema " (Alda. p. 106).
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“Exige muito esforco porque eu tenho tido, sermpre, uns anos assim deste tipo.
Estou farta, ainda ndo tive um ano descansado" (Alda, p.106).

Nd&o é de estranhar que face a estes 5 anos de experiéncia profissional e apesar
ter optado pelo Ramo Educacional da Licenciatura em Matemdtica, esta professora
quando questionada se pensava mudar de profissdo, tenha respondido:

“Penso nisso todos os dias, quase" (Alda p.126).

"Convictamente. Eu, &s vezes, até penso em ir para empregada. Ha dias em
que saio daqui e digo: tAmanhd, vou para ai procurar e vou frabalhar a diasy” (Alda,
p. 126).

"(...) neste momento se eu voltasse atfrds acho que j& ndo vinha para professora
de Matemdtica" (Alda, p. 105).

Todos os hordrios que tém sido atribuidos a esta professora no desempenho, da
sua actividade, tém contribuido para que ela aspire ao desempenho de outra
profissdo e se desligue de normas, valores e cddigos de comportamentos associadas
& actividade de professor. A identidade da Alda € um exemplo que realga o facto
de toda a identidade ser um processo localizado no dmago da pessoa, mas
simultaneamente no nucleo central da cultura colectiva (Erikson, 1976). Um processo
onde estdo associados dois pdlos, um pessoal e outro social, que se influenciam
mutuamente (Doise, Deschamps e Mugny, 1978). Pde, também, em realce que a
identidade de um individuo depende da ordem social dominante e do poder
instituido sendo, em consequéncia, profundamente politica tanto no que diz respeito
ds suas origens, como as suas implicagdes (Kitzinger, 1989}, bastando lembrar que a
atribuicdo dos hordrios depende dos orgdos executivos das escolas, que detém o

poder.

6.7 - A ldentidade Profissional e a Formagdo

Uma das principais razdes de ser de qualquer projecto de formacdo é
assegurar uma tfransformagdo individual e uma mudanga institucional (Névoa, 1988),
por outras palavras, uma fransformacdo da identidade profissional, sempre numa
perspectiva de melhorar o contexto onde se estd inserido, nomeadamente pelo
aumento da qualidade do desempenho do professor, com consequéncias quer ao
nivel da dignificagdo da carreira docente, quer através de um contributo para uma
sociedade mais justa e mais democrética.

E € neste sentido que alguns dos professores entrevistados afirmam:

"E claro que a formagdo coniribui, sempre, para a melhoria da nossa
actividade profissional, sendo, também, ndo teria razdo de existi. Eu, quando
comecei a dar aulas, naturalmente que ndo tinha os conhecimentos que tenho
hoje. N&o a nivel cientifico, mas a nivel pedagdgico, ndo €2 Dai que considere que

a formagdo € muito importante, sempre. Embora os conteldos programdticos ndo
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mudem - mudardo agora com oOs Novos programas - mas fém sido sempre os
mesmos. No entanto, as nossas atitudes poderdo mudar, as estratégias adoptadas,
tudo isso. Eu penso que a formagdo é muito importante” (Agueda, p.76).

A professora Agueda, ao referirse & formagdo, deu um énfase maior &
transformagdo individual que dai pode advir. Porém, a componente da mudanga
institucional aparece, também, como necessdria. Outra professora entrevistada
refere que a formagdo estd associada a um processo mudanga instituicional, j& que
a relaciona com formas de organizagdo das escolas que reflitam mais
responsabilidade nas actividades que realizam, a par de uma maior preocupagdo
com a formacdo dos seus professores. Neste sentido, ela afirma:

"Ndo sei, se calhar vou chocar: ser mais responsdvel por aquilo que se passa na
escola, até pelas actividades que tem. E, se calhar, até comeg¢ava a haver escolas
onde os pais queriam pér os filhos porque eram as melhores, que se preocupavam
mais com a formagdo dos professores e que se ouvia dizer que ali tinham melhores

professores e... Pronto, acho que isso até era bom" (Ana, p.95).
6.7.1 - Como se formam os Professores

A escola é uma organizagdo complexa que pelo seu funcionamento interno,
pelas suas relagcdes com o exterior, pelos problemas que decorem da emergéncia
das escolas de massas, pelas transformagdes e reqgjustamentos em contextos
particulares, permanentemente necessdrios, apelam a uma diversidade de
competéncias a que um professor, encarado como técnico reprodutor de saberes e
comportamentos, pode dar resposta (Candrio, 1989).

Neste sentido, o professor deve ser confrontado com situagdes de formagdo
"ndo para adquirir hdbitos, mas para aumentar as suas capacidades de ajustamento,
assim como as de regular situagdes, cada vez mais imprevisiveis na perspectiva de
comparar contradigdes e de as manter segundo desvios razodveis”" (Peretti, 1969).
Neste sentido, consideramos pertinente analisar os processos de formagdo que os
professores referem.

Assim, a professora Aurora que fez © Ramo Educacional, refere como sendo
particularmente importante a intervengdo que qualquer individuo tem no seu préprio
processo de formagdo, processo que se desenrola ao longo da vida. Sem esta
intervengdo, sem uma grande implicagdo do sujeito nunca hd formagdo que possa
dar resultados a longo prazo, porque ninguém forma ninguém e porque a formacdo
pertence, de facto, a quem se forma (Névoa, 1988).

"A maior parte das coisas que eu aprendi foi & minha custa. Bem, também
acho que sem a pessoa fazer um esforgo ndo aprende nada. Mas, acho que a
pratica é que nos ensina, a vida é que nos amadurece e nds vamos aprendendo &

nossa custa. E claro que hd numa esséncia que vem da nossa formagdo académica
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e nos ajuda agora, a ter outra maturidade quando pensamos nos conteudos que
vamos leccionar. Acho que a preparacdo académica que eu tive que me dd uma
maturidade para repensar nas coisas que eu possa a vir a leccionar. Formagdo,
para... V4 I4, pedagdgica e assim, acho que... Pronto, foi muito pobrezinha” (Aurora,
p.37].

"Eu via as coisas de uma maneira, que se calhar, na prética, ndo se aplica. As
coisas foram-me dadas de uma forma que se calhar nGo se aplica assim. Pronto,
acho que o essencial é isto" {Aurora, p.37).

A preparacdo académica desta professora (Licenciatura em Matemdtica -
Ramo Educacional) é vocacionada para o desempenho da fungdo docente.
Contudo, ela ndo a considera suficiente nem ajustada aquilo que precisa no seu dia
a dia de trabalho. Alids, € uma posicdo coerente com o facto de considerar que a
formacdo é um processo que se desenrola ao longo da vida, e que é alimentado
pela prépria experiéncia profissional, se bem que a teoria que |he foi ensinada,
durante a sua formacdo académica, constitua uma esséncia que «temperan a sua
pratica profissional.

E de realcar como bastante pertinente o que esta professora refere,
relativamente & sua formagdo académica, porque, segundo ela, as suas
aprendizagens foram feitas de forma desligada da pratica e das necessidades do
professor. Assim, como qualquer aprendizagem que dispensa a experiéncia esta
acabou por ficar formal, abstracta e muitas vezes inUtil, na medida em que se
transformou em algo sem significado, enquanto que aquela que mobiliza a
experiéncia € mais viva e perde o seu cardcter de sdbia e de livresca (Dominicé,
1989).

E ainda de salientar que a professora Alda que j& fez as cadeiras ligadas & area
da Educagdo, apesar de ter o seu curso incompleto, refere, & semelhanca da
professora Aurora, que sentiu uma discrepdncia entre o que aprendeu em teoria e
aqguilo que se passa na prdtica.

"H& uma coisa que me custa um bocado, que é o seguinte: eu sou uma
daquelas pessoas que foi para Matemdtica, fiz cadeiras pedagdgicas, alids sou do
Ramo Educacional, fiz esse tipo de cadeiras e, portanto, sinfo-me um bocado
frustrada em relagdo aquilo que eu aprendi e aquilo que acontece na prdtica e, se
calhar, também, a culpa é um bocado minha" (Alda, p.105).

"Pois, em relagdo a essa discrepdncia (...) As duvidas que nds temos, quando
estamos a preparar uma aula de forma tedrica, quando trabalhamos na Faculdade,
em grupo, a imaginar que damos a aula: Como é que dariamos esta matéria?
Como é que ndo dariamos? Quando nds temos esta formagdo, pronto, quando
estamos a preparar estas coisas, normalmente, preparamos isto para turmas ideais e
condi¢des ideais, ndo €2 Pronto, e chegamos & escola e ndo temos nada disso.

Temos furmas com trinta, muitas vezes até frinta e rés, por acaso nesta escola ndo.
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Hd& uma coisa que eu noto é que todas as turmas, pelo menos as que eu tenho, sGo
muito mais pequenas. De qualquer maneira sGo furmas de vinte e cinco, vinte e seis
pessoas, ndo €2 Muitas das coisas que nds, as vezes, femos na mente ndo funcionam
com tanta gente, ndo é2 E pronto, ndo é sé a nivel do nimero de pessoas, é
também a nivel do tipo de turmas que enconframos. A discrepancia de niveis, enfre
os middos, que vém parar as turmas. Os mitdos que vém parar &s turmas sGo muito
diferentes. H4 mitudos de | e mitudos de 5 e é muito dificil trabalhar com isto. No
primeiro ano dei, mesmo, muito mal algumas aulas. Uma pessoa ndo sabe muito
bem como é que hd-de dar uma aula, ndo é2 Tem-se um milddo que ndo sabe
somar | + | e fem-se oufro que j& é capaz de o fazer hd imenso tempo. Mas em
relacdo & formagdo, de qualquer das maneiras, eu acho que, noufro aspecto,
ajudou-me muito. Em termos, sei Id! Nuns eu sinto isso, noufros nGo tanto. Em termos
de esfratégias ou de propriamente, dar a maitéria, ou ensinar mais comrecta ou
menos comectamente uma matéria. Eu acho que nds quando estamos a preparar,
depois, as coisas, ajustamos isso na altura. Agora hd uma coisa muito importante,
que foi em termos de ajuda para o funcionamento com os alunos" (Alda, pp.12]-
122}.

O que a professora Alda nos diz, alerta-nos para os perigos das aprendizagens
descontextualizadas, e para a necessidade de uma formagdo de professores que
tenha a ver com as necessidades e os problemas reais do dia a dia de trabalho
(Formosinho, 1987; Névoa, 1988).

Alerta-nos também para a importéncia da experiéncia no formagdo. Contudo,
as prdticas dos professores resultantes de anos de experiéncia ndo séo de forma
nenhuma a garantia de um melhor ensino, sendo necessdrio para o aparecimento
dessa mesma qualidade que os professores se impliquem num processo de ruptura
com explicagdes imediatistas dos problemas com que se confrontam na prética e se
impliquem num trabalho de reflexdo metodicamente organizado e susceptivel de se
integrar na escola (Correia, 1989).

Neste sentido, ndo é de admirar que o professor Artur que possui um curso de
Engenharia e, sé depois de alguns anos de servico, fez formagdo relacionada com o
seu trabalho nos diga:

"O que acho que contribuiu mais foi, a questdo de ter feito o estdgio. Ai uma
pessoa aprende sempre mais alguma coisa” (Artur, p.53).

‘Sei I4. Por exemplo, mesmo a maneira de elaboracdo de relatdrios, a
avaliagdo, as discusses que tive com a orientadora, que era a Lucinda. Tivemos
bastantes reuniGes a discutir isto e aquilo. Passémos por coisas que nunca tinha
passado e isso, de alguma maneira, vai sempre contribuir” (Artur, p.54).

No entanto, a sua vivéncia na escola, as relagdes que mantém com os outros
colegas sdo também focos de formagdo com grande importdncia para este

professor, se bem que ele gostasse que essa formagdo fosse feita no seu grupo de
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forma mais alargada. Neste sentido, diz-nos, sobre o trabalho que realiza com
colegas seus de onde decorre formagdo e valorizagdo:

"A nivel de grupo, é aquele sentido mais restrito. A valorizag&o profissional que
posso, eventualmente, tirar do grupo é ter dois ou trés colegas com quem trabalho
mais ou menos em conjunto, porque o resto do grupo, a esse nivel nGo funciona"
(Artur, p.53}.

Assim, da formagdo que faz com os seus colegas o professor Artur aponta-nos
como vantagens as trocas informais e sistematicas de informagdo e de experiéncias
bem como os esclarecimentos de diuvidas.

"E muito positivo, até. Quando uma pessoa pensa abordar um assunto de uma
maneira, entdo, fala com outra pessoa e diz: «Olha, vou abordar istfo desta maneirq,
e tu como é que abordaste®n, «Olha, eu jd abordei mas ndo foi dessa maneira, e
ndo sei quantos...», «Entdo estd bem, isso é capaz de ser melhor. Eu vou tentar... e
tal..n. Tenho uma experiéncia, agora no 10°, num dos confeddos que tive que dar.
Estava a pensar dar de uma determinada maneira, mas perguntei & Lucinda como é
que ela gostava de dar aquilo. Eu pensei. «Vou perguntar para vem, e ela entdo
disse-me: «Olha eu ndo sei...» E a Lucinda até me disse que dessa maneira como eu
estava a pensar nunca tinha dado. O que tinha dado era dar o habitual. Entdo
pensei e disse-lhe: «Deixa estar Lucinda, porque vou dar desta maneira e vou ver o
que eles achamy. Entdo, funcionou lindamente e ja lhe passei o que fiz. E ela agora
disse que vai tentar fazer o mesmo nas turmas dela, para ver se obtém o mesmo
resultado. Pronto, a valorizagdo funciona a esse nivel" (Artur, p.53).

Mas a formagdo é um reino de inseguranca (Rang, 1990), nomeadamente
devido ao grande volume de conhecimentos susceptiveis de a integrar e ainda
devido ds capacidades que o professor necessita ter para dar resposta a uma
actividade td&o complexa quanto a sua. Por isso, & natural gue, muitas vezes, a
formag¢do fique aquém das expectativas que os professores tém. Facto, alids,
salientado pelo professor Artur, quando reiativamente ao seu estégio nos diz:

‘No entanto, acho que ficou um bocadinho aquém do que esperava.
Esperava mais no sentido da questdo... Sei Id, por exemplo..." (Artur, p.54).

‘Fazer os testes. A pessoq, desde que comecga a dar aulas, vai fazendo testes.
Depois... Num ano faz, no oufro jG faz melhor e vai fazendo melhor com a
experiéncia, e pensei que no estdgio aprendesse mais nesse campo. Como se fazia
um teste, o que € que se prefendia do teste... NGo é bem isso, porque o objectivo de
um fteste a gente sabe, eu sei, mas agora o tipo de exercicio, o tipo de avaliagcdo, a
grelha, a cotagdo, isso ndo se aprendeu muito" (Artur, p.54).

Porém, este reino de inseguranga pode resultar tanto dum estagio, duma
formagdo académica mais especializada no ambito da docéncia como da
experiéncia que o professor vai adquirindo ao longo da sua vida profissional. Sendo a

complementaridade destes aspectos uma forma possivel de coimatar as dificuldades
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resultantes do facto da formacdo né&o ser algo de perfeitamente definido e seguro,
quer em termos de processos quer em termos de conteudos. E neste sentido que o
professor Artur nos diz que muitas das incertezas resultantes do seu estagio foram
ultrapassadas pela sua experiéncia profissional.

"Neste momento j&@ ndo fenho dificuldade porque jG tenho a experiéncia
suficiente, sGo nove anos de ensino. Tenho experiéncia suficiente para... Este
exercicio ndo o vou pdr porque é muito grande... O grau de dificuldade é muito
grande. Tenho depois dificuldade é, depois, na questdo da avaliagdo, um exercicio
valer isto ou aquilo, em defrimenfo de outro. Estas a ver, ai é que falta qualquer
coisa" {Artur, p.54).

E ainda de salientar que uma forma de regular a formagdo vinda da
experiéncia, consiste nas trocas entre colegas, quer da mesma escola quer de
escolas diferentes, conforme refere a professora Agueda.

"Porque a froca de experiéncias que podem existir nessa formagdo é muito
importante. Porque muilas vezes € com o convivio, com a froca de ideias enire as
pessoas que se produz um enriquecimento muito grande. Dai que se se proporcionar
isso, n@o sé na escola mas também ao nivel de vdrias oulras escolas, isso era muito
importante" (Agueda, p.77]

Torna-se, também, claro a necessidade de formagdo em alternéncia onde um
tempo de reflex@ilo mais tedrica proporcionada pelo estdgio dd lugar a um tempo
onde a experiéncia vai ajudar a contextualizar esse conhecimento tedrico.

"Penso que até nem devia haver a questdo do estdgio. NGo sei se estou a ser
muito directo nisto, mas acho que ndo devia haver estdgio. Os professores estdo no
ensino, ao fim de x anos de ensino deviam passar a efectivos ou nesse fempo irem
fazendo cursos de formag¢do, irem-se actualizando constantemente. Todos os anos
haver dois ou trés momentos para formagdo"(Artur, p.55).

‘Imaginemos que ao fim de seis anos os professores passavam a efectivos.
Nesses seis anos, as pessoas, em cada ano, frequentavam, duas vezes em cada ano
- imagine-se uma situagdo destas - um curso de formag¢do sobre isto ou aquilo.
Nesses seis anos de ensino se a pessoa quisesse frequentava, portanto, doze mdédulos
sobre diversos assuntos: direcgdo de furma, avaliagdes, tudo. Passavam a efectivos e
depois dai, continuavam nesse ritmo, porque acho que era muito mais motivador. As
pessoas iam-se actualizando. Porque as pessoas dizem: «Agora, venham-se
actualizandon, e isso € um bocado relativo porque as pessoas ndo tém tempo. Era
mais viavel um sistema destes” [Artur, p.55).

No entanto, & também claro que a formagdo depende da vontade que cada
um fem de se formar (Névoa, 1988; Dominicé, 1988).

O que aprendi e aprendo, falo por mim e por toda a gente, a grande maioria

do que o professor aprende, aprende por prética prépria e pelo tempo. Depois,
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parte mais da vontade de uns, menos da de oufros e a pessoa vai evoluindo mais ou
menos" (Artur, pp.55-56).

Porém, os contextos onde as pessoas trabalham e se formam sdo, também,
bastante importantes no processo de construgcdo de identidade profissional de um
individuo (Erikson, 1976; Ferrarotti, 1988; Novoa, 1988).

As pessoas ndo existem no vazio, por isso o contexto onde estdo inseridas e os
meios que este pde o seu dispor sdo fundamentais. Ndo é de estranhar, por isso, que
na formacdo de um individuo que entra na carreira docente sejam muito
importantes os apoios que encontra na escola onde vai leccionar.

"Eu acho que deviam ter apoio. Eu acho que as pessoas quando enlram para
a escola, pronfo, eu também j& passei por essa situagdo, entrar pela 1° vez para a
escola e nGo ter apoio nenhum, tirando darem-lhe uma folha para as mdos com a
planificagdo ou com a matéria que se ia dar nesse periodo. Mais nada. Nem me
ensinaram a fazer um teste, nem... Nada, pronto. Nem como lidar com certos alunos,
com situagdes mais dificeis. Como é que uma pessoa hd-de fazer! Ninguém me
ensinou nada. Foi fudo & minha custa. Acho que isso fudo devia de ser um apoio
com que os professores deviam contar, quando comeg¢avam a dar aulas no inicio”
(Ana, p.95]}.

E também neste sentido que a professora Berta afirma "(...) eu acho que
quando os professores chegam & escola, tém que ser acompanhados" (Berta, p.178).

Alids, e ainda relacionado com a importancia dos contextos no processo de
formagdo e com o apoio que estes deviom dar aos professores, o professor Bruno
refere que a assisténcia de aulas, o didlogo feito a partir dessas aulas e a troca de
experiéncias podiam ser bastante formativos.

Assim diz-nos que deviamos pér “outros professores, também, a assistir a aulas
para aprender. N&Go para criticar, mas para que, depois, em conjunto,
dialogdssemos e dissessemos o que foi giro e o que n&o foi. Mas, isto ndo se faz
muito, porquég Normalmente, hd um método fradicional de dar aulas e é esse que
as pessoas seguem. A pessod vai para ali: «Rebéu, rebéuy, desbobina e ndo sei o
qué. Escreve no quadro e pronto. Se calhar, em 100 aulas 80 sdo dadas desta forma
e isto nGo devia de ser, devia de ser de outra forma" (Bruno, p.162).

"A experiéncia tem muito valor e vai fazendo com que o professor se va
adaptando. Num ano fez uma coisa. No ano seguinte porque viu coisas que estdo
mal e coisas que estdo bem, vai melhorando” (Bruno, p.161).

Mas, a ossisféncid a aulas, o contacto directo com a profiss@o, o didlogo com
pares e a troca de experiéncias ndo sdo apenas aspectos importantes para o
professor Bruno. Também a professora Bia pensa que este é um dos aspectos
fundamentais a ter em conta na formacgdo:

"As pessoas, aquele ano que a pessoa fem por exemplo a nivel do Ramo

Educacional, naquele ano que a pessoa estd a frequentar a escola... Eu agora ndo
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sei muito bem como é que isso funciona, mas aquele ano devia estar... A pessoa
devia ter um contacto jG com a profissGo em si, portanto devia, mesmo que ndo
fosse sempre professor, a pessoa devia dar umas qulas ou ver como é que as aulas
sdo dadas” (Bia, p.207).

"Acho que se podiam fazer coisas muito giras se as pessoas frabalhassem em
grupo. Pronfo, é evidente que toda a gente, quando acaba as aulas, quer ir para
casa frabalhar. Acredito que toda a gente frabalha em casa, que ninguém vem
para as aulas sem ter preparado minimamente as aulas. Mas acho que ha frocas de
experiéncias que nds poderiamos... A maneira como se dd aula, uma esfratégia
melhor que resultou com determinados alunos, ou ndo resultou. Acho que isso era
importantissimo porque isso foi.. Foi no ano de estdgio que aprendi isso. Nos
trabalhdvamos, ndo era as vinte e quatro horas, mas era quase as vinte e quatro
horas, em conjunto. Eramos seis pessoas e trabalhdvamos em grupo, sempre. Acho
que isso... Fundamentalmente, do estdgio, o principal foi o rabalho que tivemos em
grupo, as experiéncias que frocdmos. As pessoas... Se estiverem a trabalhar seis
pessoas, seis cabeg¢as pensam mais do que uma e a pessoa tem... Pronto, uma diz:
«Se eu fizer assim, se calhar tenho mais resultados». Eu acho que é muito importante
esse frabalho em grupo e acho que as pessoas cresciam muito mais rapidamente,
sengo, assim, vao ter que crescer aos pouquinhos. Cresciam muito mais rapidamente
se realmente frabalhassem. Porque nés, geralmente... O grupo de Matemdtica é t&do
grande que se nos tivessemos duas ou rés horas por semana em que se frabalhasse
em conjunto: froca de fichas... «Olha! Tenho este exercicio engragadoly, «Fiz esta
motivagdo, «Olha! Esta ficha tao gira que eu arranjei " (Bia, p. 197).

Mas, as formas de contribuir para a formacdo dos professores podem assumir
aspectos diversificados. Assim, para além das assisténcias a aulas, do didlogo e da
troca de experiéncias o professor Bruno considera que outra forma de conftribuir para
a formagdo dos professores seria através da criagdo de centros, onde fosse possivel
fazer um levantamento das necessidades dos professores para depois se dar
formagdo nessas dreas, & semelhanga do que acontece no Projecto Minerva.

"Assim como no Projecto Minerva em que existe um centro e depois tem as
ramificagdes na escola. Acho que.. Também se poderia criar num pdlo que
congregasse e analisasse as necessidades de formagdo e, entdo, depois agisse nas
escolas e desse formagdo em termos da Matemdtica e em termos de outras
disciplinas. Analisavam-se as situagSes e depois ia-se para as escolas dar formagdo”
(Bruno, p.162).

Porém, a forma como se faz a formagdo depende da disponibilidade destes.
Assim, para a professora Bia a formagdo dos professores passa também por esta se
tornar obrigatéria, j& que as pessoas ndo o fazem em regime de voluntariado.

"Se as pessoas ndo fazem isso a nivel de voluntariado, sé com imposicdo é que

as pessoas acabariam por fazer. Eu penso que sim, se a pessoa fivesse aquela
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obrigatoriedade de estar ali duas horas, com certeza que ndo estavam ali duas
horas a olhar uns para os oulros e, entdo teriam que trocar experiéncias e testes" (Bia,
p.197).

Mas, os professores formam-se também em fungdo dos meios que tém ao seu
alcance para o fazer. Se estes forem diminutos e limitados os professores tém pouca
oportunidade para se formarem. E neste sentido que a professora Berta afirma que a
formagdo é muito limitada:

"E muito limitada. Acho que devia haver mais acgdes de formagdo. Quando
comecei no ensino, hd doze anos, havia uma série de acgdes. Eu até fui a Setubal.
Podiam ndo abordar, propriamente a matéria, mas valorizavam-nos. Agora,
praticamente, ja ndo vejo nada. Inclusivamente, até esta acgdo em que estou a
participar. Acho que a senhora quer que a gente frabalhe para ela porque pouco
tenho visto do que a senhora faz. Mandou-nos, agora em duas sessdes, fazer duas
fichas de frabalho, que ela ird recolher. E nGo vejo muita aplicagdo daquilo as
nossas escolas. O teor daquilo tem sido a Geometria. E um programa sobre
Geometria do Bernardo. Eu também ndo vejo grande aplicagcdo daquilo as nossas
aulas. Tomdramos nds que os miudos saibam decompor em factores e resolvam uma
equagdo” (Berta, p.177).

E de salientar que a professora Berta se refere, também, ao facto de condiderar
a formagdo como algo obrigatério,a integrar nos hordrios dos docentes, porque caso
isso ndo aconteca os professores, incluindo ela prépria querem é ir para casa. No
entanto, aponta outra alternativa que também levaria a classe a fazer formagdo:

"Acho que, falvez, se o nosso ordenado fosse melhor ou até com aquele
esquema... NGo digo como eles agora querem, que é pdér-nos na escola durante a
semana. Mas, por exemplo, se tivessemos duas ou Irés horas por semana, ja dentro
do nosso hordrio (...) para fratar determinadas questdes, objectivos. Trabalhar sobre
determinadas turmas que tém uns certos problemas. Aranjar motivagcdes para os
miudos. Penso que eram coisas que se podiam fazer denfro de horas que tivéssemos
ja@ incluidas no nosso hordrio de frabalho" (Berta, p.179).

Se bem que tenha sido referido que os professores aprendem observando
aulas, ndo foi ainda referido por nenhum deles o facto dos professores terem tido a
possibilidade de assistir a aulas durante um longo periodo de tempo, isto é, durante o
tempo em que foram alunos. Porém, é de salientar que uma das professoras
entrevistadas que ndo possui qualquer formagdo no dmbito da docéncia, e que se
encontra no seu segundo ano de ensino, os refere como ponto de referéncia no
processo de construgdo da sua identidade:

"NGo tenho formagdo de professor. De modo algum. Ndo tenho. Também
nunca vi os outros professores frabalharem. Sé os professores que eu apanhei na
escola. Mas também havia Id muitos que eu ndo sabia se tinham formagdo de

professores ou se ndo finham. Eu ndo fenho. Eu ainda ndo sai do curso. Sou
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professora provisdria. Estou a dar aulas, mas ndo vou ficar para sempre, espero eu.
Portanto, logicamente, para me profissionalizar, teria que pedir estagio e todas
aquelas cadeiras pedagdgicas e aquilo tudo. Logicamente que, depois era capaz
de ter oufra maneira de actuar nas aulas. A experiéncia e os conhecimentos que
adquirimos sdo mesmo para isso. Eu ndo tenho formagdo de professor, neste
momento. Sei mais ou menos como hei-de dar aulas, tendo em conta aquilo que eu
acho que é a melhor maneira de transmitir aos alunos, pensando na maneira que eu
gostava que me fransmitissem os conhecimentos. Outros conhecimentos eu ndo
tenho. Conhecimentos, assim, tedricos. Estagios, por exemplo" (Beatriz, p.141-142).

E, ainda, de salientar que esta professora estd desperta para a importancia que
a experiéncia tem, apesar da sua se resumir a pouco mais de um ano.

"Eu estou a dar, mais ou menos, as aulas na mesma. Pessoalmente, eu sou
assim, penso assim e pronto. Sigo mais ou menos, aquele ritmo. Mas, {...) experiéncias
anteriores em que tive uma turma md fazem com que este ano esteja a proceder de
maneira diferente com eles. Talvez um bocadinho mais tolerante" (Beatriz, p.137).

“Pronto: «J& passei por esta situagdo, agora vou tentar mudam. NGo é que eu

tenha alguém que me diga: «Olha, agora faz assimy. NGo" (Beatriz, p.137).
6.7.2 - Quando se formam os Professores

A formagdo é, fundamentalmente e a nivel ontolégico. uma funcdo
permanente da evolugdo humana (Pineau, 1986).

Neste sentido, um dos professores entrevistados refere:

"Acho que era necessdrio uma formagdo sucessiva, continua" (Bruno, p.161).

"Penso que, em termos de formagdo, e pondo de lado um pouco a formag&o
académica, as pessoas vdo-se aperfeicoando & medida que vdo entrando e vdo
estando numa profissGo. Quer dizer o professor vai-se adaptando e vai estando
cada vez melhor & medida que vai leccionando" (Bruno, p.160-161).

Assim, a formagdo é um processo de socializagdo que se desenrola ao longo
da vida, mesmo quando a formagdo social a que ele pertence ndo se encarregue
dela de forma organizada, compreendendo periodos intensos (Lesne, 1984),
nomeadamente a formagdo académica ou a formacdo profissional.

Ora no caso dos professores, ndo tem existido, de forma organizada, formagéo
continua, dentro do sistema onde eles est&o inseridos. A formagd&o para os docentes,
enguanto espago organizado, tem sido delimitada no tempo, cabendo aos
professores tomar as iniciativas para se irem formando ao longo da sua carreira, o
que ndo é de maneira nenhuma, a forma de se conseguir ter um ensino de
qualidade e de se obter para a carreira docente dignificag&o e valorizagdo (Caspar
e Vonderscher, 1986; Garcia, 1988; Jobert, 1988; Névoa, 1987).
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E de salientar que os professores entrevistados foram sensiveis a toda esta
problemdtica, se bem que de forma diferente.

Assim, o professor Artur manifestou-se contra a formagdo feita num periodo bem
delimitado e, claramente, a favor de uma formagdo continua organizada, porque
caso esta ndo exista é dificil aos docentes fazerem-na, nomeadamente por falta de
tempo.

"Penso que até nem devia haver a questdo do estdgio. NGo sei se estou a ser
muito directo nisto, mas acho que ndo devia haver estdgio. Os professores estdo no
ensino, ao fim de x anos de ensino deviam passar a efectivos ou nesse tempo irem
fazendo cursos de formagdo, irem-se actualizando constantemente. Todos os anos
haver dois ou trés momentos por ano para formagdo” (Artur, p.55).

"Imaginemos que ao fim de seis anos os professores passavam a efectivos.
Nesses seis anos, as pessoas, em cada ano, frequentavam, duas vezes em cada ano
- imagine-se uma situagdo destas ~ um curso de formagdo sobre isto ou aquilo.
Nesses seis anos de ensino se a pessoa quisesse frequentava, portanto, doze modulos
sobre diversos assuntos: direcgdo de turma, avaliagdes, tudo. Passavam a efectivos e
depois dai continuavam nesse ritmo, porque acho que eram muito mais motivador.
As pessoas iam-se actualizando. Porque as pessoas dizem: «Agora, venham-se
actualizandoy, e isso € um bocado relativo porque as pessoas ndo tém tempo. Era
mais viavel um sistema destes” [Artur, p.55).

"Creio que era muito melhor. Ou entdo, continuar o mesmo sistema e a partir
do momento que a pessoa é efectiva, fazer, sistematicamente ndo estou a dizer
todos os meses, mas duas vezes por ano, reciclagens da disciplina ou de outra coisa
qualquer, para a pessoa se ir actualizando” (Artur, p.55).

Esta sua opini@so ndo resulta do facto de ndo considerar o seu estdgio um
momento privilegiado de formagdo, pelo contrdrio e como foi referido anteriormente
este professor considera-o um momento de grande importdncia na sua carreira. $é
que ele também foi um momento de "sufoco”, porque muitas vezes se pretende
abarcar muitos dominios da actividade do professor.

"N&o tenho ilusbes, num estdagio, a pessoa estd num sufoco dois anos e depois
parte do que é que a pessoa quer fazer a seguir. Se a pessoa pensa: «Pronto, acabei
o estdgio, encosto-me alip. Continua na mesma coisa. Mas eu ndo gostava de
continuar assim. Tanto que ndo gostava que fenho interesse e falo com a Joana e
com a Lucinda. E tentamos, sempre, melhorar a condicdo do ensino, falando uns
com os outros. Na parte da questdo cultural, isso, jG parte mais de cada um. Eu, por
exemplo, gosto muito dessa parte, e quando a gente tenta, na medida do possivel,
sempre se faz qualquer coisa" (Artur, p.58).

No entanto, se bem que considere que a formag¢&o deva ser organizada, é
claro que também a considera dependente da vontade de cada um. Alids, a

formagdo depende do que cada um faz do gue os outros quiseram, ou ndo
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quiseram fazer dele, correspondendo sempre a um processo dlobal de
autonomizag¢do, no decurso do qual a forma que ndés damos & nossa vida se
assemelha a identidade, como refere Dominicé (1988).

Também, a professora Alda, apesar de ndo ser efectiva, reconhece a
necessidade de formagdo continua organizada e, ao mesmo tempo, o facto desta
também depender da vontade de cada um.

"Pois &, a tal histéria da necessidade que muilas pessoas senfem de que haja
uma formagdo, ndo sé inicial, mas também continua, nGo é2 Portanto, a pessca
estd a precisar, também, de estar a aprender. Alids as coisas vdo evoluindo, é
preciso aprender novas coisas e o professor acho que, acima de qualquer outro,
precisa de acompanhar essa evolugdo. E depois, das duas uma, ou a pessoa fem
iniciativa e tem inleresse para, sézinha, tentar procurar e formar-se, fazer a sua
prépria formagdo ou entdo, se calhar, a maior parfe das pessoas, com tantas
dificuldades que tém de trabalho, se calhar, nGo estdo abertas a essa iniciativa, por
eles proprios. Dai, eu acho que devia surgir a necessidade, mesmo, de uma
formagdo continua mais organizada” (Alda, p.125).

Porém, a responsabilidade da implementagcdo da formagdo continua é sentida
como necessdria e fortemente dependente de quem tem o poder, no sentido de
que a identidade profissional depende também do poder instituido numa dada
sociedade (Kitzinger, 1989; Névoa, 1987).

"A forma¢do, eu penso que a formag¢do devia de ser contfinua. De que forma?
Pois, ndo tenho aqui remédios, ndo tenho as leis, mas penso que deveria ser
continua, periddica, ndo é2 Porque a froca de experiéncias que podem existir nessa
formagcdo é muito importante. Porque muitas vezes € com o convivio, com a froca
de ideias entre as pessoas que se produz um enriquecimento muito grande. Dai que
se se proporcionar isso, ndo sé na escola mas também ao nivel de vdrias oulras
escolas, isso era muito importante” (Agueda, p.77-78).

Mas, como dissemos anteriormente, a necessidade de formagdo continua é
explicitada de forma diferente por parte dos professores.

Assim, a professora Aurora sente a necessidade de formag¢do continua,
nomeadamente porque a sociedade vai evoluindo e consequentemente o professor
precisa de se actudlizar, se bem que entenda que esta formagdo deve ser algo que
na realidade ajude o professor e ndo umas acgdes sem coeréncia.

"Acho que as coisas tém de acompanhar a evolugcdo da sociedade e as
solicitagbes para as quais nds temos despertado, ndo é2 Acho que a nossa
formagdo deve, de facto, acompanhar a evolugdo dos profissionais. Portanto, acho
gque é bom uma formagdo continua, mas de facto bem aplicada e que isso nos

ajuda. NGo umas acgdes caidas, uma para aqui outra para acold... (Aurora, p.38).
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A professora Aurora refere um aspecto importante da formagdo continua que
estd relacionado com a continvidade que ac¢des de formagdo, neste dmbito,
poderdo vir a ter.

A professora Bia refere também este aspecto e aponta o trabalho em conjunto
entre colegas, e onde a troca de experiéncias seria um aspecto a privilegiar, como
uma possivel modalidade de formagdo continua. Esta professora aponta, também, a
formagdo continua como uma forma do professor ndo se acomodar & redlidade,
tentando pelo contrdrio alter&-la.

"Eu acho que a pessoa devia ter reciclagens com muita frequéncia ou, entdo,
trabalhar muito em conjunto. Se a pessoa trabalhar, se tiver um grupo, se a froca de
experiéncias for fundamental. Isso, se isso existir numa escola... Se isso existir numa
escola, no fundo, ja é uma formagdo confinua. Esta-se sempre em formagdo. Agora,
se a pessoa chega aqui, vai-se acomodando... Eu penso que é légico. A pessoa vai-
se acomodando, ndo prepara aulas porque jG deu aquilo vinte ou frinta vezes” (Biq,
p.208).

Porém, nem todos os professores de Matemdtica tém um percurso profissional
prolongado que permita a acomodagdo de que fala a professora Bia. Existem
individuos que sdo professores de Matemdtica e que passam pelo ensino de forma
proviséria, ou pelo menos com essa expectativa, comecando a leccionar sem ter
qualquer preparacdo no dmbito da docéncia. £ neste sentido que a professora
Beatriz. que se encontra a concluir o seu curso de Engenharia neste momento, e que
pensa sair do ensino nos diz:

"Acho que ndo era nada mau se tivéssemos uma certa preparagcdo: 1 semana,
2 semanas ou um més" (Beatriz, p.143).

"E sobretudo, aqueles professores, por exemplo, como eu o ano passado. No
ano passado vim para cd pela primeira vez e, este ano, jG tenho experiéncia e se
para o ano cad estiver ja terei 2 anos de experiéncia. Vdo-se adquirindo também
oufros conhecimentos. Mas ndo sou eu que... Isto custa um bocado. Uma pessoa
ndo sabe. Nunca se esteve perante 30 alunos, no papel de professora. Esteve-se,
sempre, do outro lado. Portanto, convinha uma pessoa ter uma nog¢dozinha de
como é que se faz, de como € que se estd" (Beatriz, p.142).

A formagdo, encarada numa perspectiva temporal, € concebida como

devendo estar em varios momentos da profiss&o, a comecgar pelo seu inicio.

6.7.3 - Quem forma os Professores

A identidade & um processo localizado no @&mago dum individuo e, também no
nucleo central da sua cultura colectiva (Erikson, 1976; Ferrarotti, 1988; ). A formacdo

no ambito de uma actividade é um espago privilegiado na construgdio da
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identidade profissional (Caspar e Vonderscher, 1986; Garcia, 1988: Jobert, 1986;
Névoa, 1987).

Assim, a formacdo depende da vontade que cada um tem de se formar
(Névoa, 1988; Dominicé, 1988).

"O que aprendi e aprendo, falo por mim e por toda a gente, a grande maioria
do que o professor aprende, aprende por prdtica prépria e pelo tempo. Depois
parte mais da vontade de uns, menos da de outros e a pessoa vai evoluindo mais ou
menos" (Artur, p.55-56).

No entanto, os contextos onde as pessoas trabalham e se formam sdo,
também, bastante importantes no processo de construgdo de identidade profissional
de um individuo (Erikson, 1976; Ferrarotti, 1988; Névoa, 1988). As pessoas ndo existem
no vazio, por isso o contexto onde estdo inseridas, nomeadamente as pessoas com
guem convive e as relagdes existente entre elas sdo um factor determinante na
formacdo de um individuo. Neste sentido e quando nesta andiise de conteudo
aborddmos os processo de formagdo, constatdmos que por vdrios professores a
importancia das trocas entre colegas.

Porém, o contexto profissional dos professores proporciona um contacto
sistemdético com os alunos e, para alguns professores, é claro que eles desempenham
um papel fundamental no seu processo de formagdo.

Assim, alguns professores ao referirem-se aos alunos, afirmam:

"Aprendo com eles e eles sentem-se mais & vontade. Cria-se um espag¢o na
aula de didlogo e uma maneira de estar aberta” [Artur, p.48).

"Sei que aprendo coisas com eles. A maneira de explicar as coisas eu aprendo
com eles. Tenho aprendido imensas coisas com os meus alunos porque eles dizem:
«Professora se explicasse assim se calthar até era melhom. E a pessoqa, no ouiro dia
explica por um método novo, porque aprendeu aquele método e porque eles se
calhar assim aprendem melhor. Isso é fundamental para eles e fundamental para
nos” (Bia, p.196).

Porém, e se bem que se aprenda com os outros, a formagdo passa por um
processo de apropriagdo individual, onde as limitagdes humanas estdo presentes e
onde nunca podemos estar seguros de ndo ter cometido algum erro (Popper. 1989).
Ora, estas duas valéncias existentes na formacdo - a social e a individual - sdo
salientadas de forma pertinente pela professora Bia.

"Isso é um processo, porque felizmente, penso eu, que ninguém nos ensina a
dar aulas. Nds chegamos aqui e, muitas vezes, damos cabecadas atrds de
cabeg¢adas porque ndo sabemos dd-las da melhor maneira. Eu penso, que no
primeiro ano que dei aulas, fui uma terrivel professora. A consciéncia que eu tenho é
que dei os contetdos todos mal. Que as minhas relagcdes com os alunos foram todas
erradas, porque eu ndo estava... Ninguém me tinha dito como é que eu havia de

dar as aulas da melhor maneira. Portanto, quandeo cheguei aqui sai da faculdade e
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ndo... A gente ndo sabe como é que hd-de dar as aulas. Também nd&o é pelo
estdgio que a pessoa adquire isso. Isso s6 ao longo dos anos” (Bia, p.196).

Relativamente & crientadora de estagio afirma: "Eu sei que muitas das coisas
que eu sou neste momento lhe devo a ela. Ela foi fantastica na formagdo das
pessoas, e eu, Id estd, com o complemento do meu frabalho, com os meus
colegas...” (Bia, p.206).

"Os testes que eram sempre feitos em conjunto. Eu ia assistir as aulas dela.
Aprendia determinadas coisas: «Olha, isto realmente n&o era assim». Porque a
pessoa quando frabalha em formag¢do e quando ndo hd luta pela nota - isso
também é muito importante - quando as pessoas realmente estdo Id para aprender.
Acho que isso é muito importante" (Bia, p.206).

A relacdo entre pares € um aspecto fundamental na formagdo e no
desempenho profissional em qualquer momento do percurso do professor, j&@ que
mecanismos como a lealdade e a traicdo, a identificagdo e a rejeicdo, a verdade e
a mentira, estdo na base dos processos de construgdo de qualquer identidade
(Salaman, 1986). Porém, um processo de avaliagdo é sempre um processo pessoal e
institucional, dai ndo ser possivel excluir dele angustias e tensdes (Correia, 1989).

"Eu acho que sim. Por acaso depois ndo se conseguiu. No final, depois, veio a
nota, e naquela altura... Agora ndo, porque as pessoas jG estdo efectivas quando
fazem o estagio e algumas delas no caso da Matemdtica, j@ estdo nos sitios que
querem, mas ali ndo, a nota tinha um peso importante e, entdo, notou-se, no final,
que as pessoas ndo ficaram tGo amigas como deviam ter ficado porque fizeram um
trabalho muito importante até ao fim" (Bia, pp.206-207).

As relagdes entre pares sGo complexas e tém subjacentes mecanismos de véria
ordem, como ja referimos anteriormente, e o desempenho de uma actividade pode
ser influenciado por esses mecanismos. Entre as vdrias formas de relacionamento
entre pares de um grupo profissional podemos encontrar algumas que permitem que
as pessoas sobressaiam pela forma rica e positiva com que se relacionam com os
oufros (Sainsaulieu, 1988). Neste sentido, o professor Bruno, relativamente & forma
como vivencia as relagdes com as pessods que vivem na sua escola, diz-nos:

"Portanto, ndo sinto, nem da parte do meu grupo nem da parte das outras
pessoas que fazem parte da escola, algo negativo. Pelo contrdrio, sinto uma relagcdo
de grande amizade, mesmo em relagdo ao resto dos funciondrios. Sou uma pessoa
muito dada e aproximo-me bastante deles. H& funciondrios que quase me tratam
por tu, nGo me tratam por professor e, as vezes, as pessoas dizem que... E isto porque
hd uma certa distGncia e eu nGo mantenho distdncia nenhuma. H4 uma escala
hierdrquica, mas tenfo aliviar isso. As pessoas que estdo abaixo de mim ndo tenho
que as tratar mal e as pessoas abaixo de mim ndo tém de me fratar como uma
«alteza realy, nGo €2 H& uma certa aproximagdo quer com funciondrios, quer com

colegas e, denfro dessa aproximagdo, ev ndo sinfo, neste momenfo que haja
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factores nem negativos, nem positivos... Nem sinfo uma coisa nem outra” (Bruno,
p.155-156).

Mas, a riqueza da sua relag&o manifesta-se também pela disponibilidade em
ajudar os outros nas tarefas que tém de fazer.

“Em termos de frabalho, quando tenho que fazer determinada coisa fago-a e
s6 descanso quando ela estd resolvido. Por exemplo, para as reuniées de Conselho
de Turma utilizo um programa de computador. O programa estd na Secretaria e é
tudo feito la. Infroduzo os dados no computador para aquilo sair e, pronto. As coisas
que as pessoas me pedem eu fago, sempre, com gosto” (Bruno, p.154).

Ndo é de estranhar que o professor Bruno j& tenha sido elemento do Conselho
Directivo da escola onde estd, que neste momento seja o Delegado de Grupo, e que
Nnos primeiros anos em que deu aulas, apesar de algumas lacunas que considera ter
tido nalgumas dreas, ter conseguido ultrapassd-las e ter obtido formagdo junto dos
seus colegas

"Nos primeiros anos principalmente no primeiro ano em que dei 10° e 11°. andei
aflifo. Andava quase a bater com a cabe¢a nas paredes, passe a expressdo.
Andava muito aflito e ndo conseguia situar-me em rela¢do aquilo. Nessa altura eu
pedia auxilio e as pessoas compreendiam" (Bruno, p.156).

"Sempre que precisava as pessoas gjudavam-me. Até em relagcdo aos préprios
alunos. Eles compreenderam a situagdo e nunca fizeram grandes problemas"” (Bruno,
p.158).

6.7.4 - Quais os Saberes associados a Formacéao

A idenfidade profissional de um grupo estd associada a um conjunto de
saberes autdnomo que o identifica (Caspar e Vonderscher, 1986; Garcia, 1988;
Jobert, 1988; Novoa, 1987), consequentemente a formag¢do ganha énfase na medida
em gue pode e deve ser um espago privilegiado para os professores se apropriarem
desses mesmos saberes. Assim, no caso dos professores defendemos que estes devem
ter sdlidos conhecimentos quer no &mbito da Pedagogia quer no &mbito da drea
disciplinar que leccionam, pressupondo sempre que qualguer que seja o
conhecimento ele nunca deve ser encarado como absoluto e compartimentado,
mas mobilizando, simultaneamente, recursos tedricos e praticos que |he permitam dar
resposta aos problemas que encontra no seu dia a dia de trabalho (Godet, 1988;
Kilpatrick e Wilson, 1983; Rogers, 1985).

E de salientar que os professores entrevistados manifestaram grande

sensibilidade ao que acabdmos de referir, se bem que de formas diferentes e com
énfase diferente.
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Assim, a professora Agueda considera ser bastante pertinente a formagdo ndo
se restringir apenas a conteldos e recursos tedricos ja que eles ndo sdo compativeis
com aquilo que o professor tem de aplicar no contexto real em que estd inserido.

"Penso que a formagdo devia de ser mais pratica" (Agueda, p.77).

"Néo tdo tedrica. Isso ndo. Porque é muito bonito dizer-se determinadas coisas
mas quando se vdo aplicar na pratica, muitas vezes, nGo é nada como se diz em
teoria" (Agueda, p.77).

"Coisas de facto que nos ajudem na prdtica e na realidade. Temos de ser
objectivos, ndo andamos aqui a ver nem a coleccionar coisas, ndo é2 Nd&o
andamos aqui nem a fazer colec¢@o de actividades e de acgdes, nem andamos
aqui na vida, a ver passar as coisas. Precisamos de facto de nos integrarmos, mas
precisamos de ser objectivos e precisamos que essas acgdes nos ajudem na prdatica,
no trabalho concreto que nds temos de fazer'(Aurora, p.38).

Foi possivel encontrar, também, entre os professores entrevistados aqueles que
estdo mais atentos a necessidade de formagdo, no &mbito da disciplina de
Matemdtica.

Neste sentido, a professora Ana que devido a sua formacdo inicial, sentiu
necessidade de a complementar com formagdo no dmbito da Matemdtica, diz-nos:

"Eu acho que devia haver formagdo mesmo sobre Matemdtica, porque acho
que ha ai muito professor de Matemdtica que sabe muito pouco” (Ana, p.94).

"A nivel dos conhecimentos hd uma enorme falha" (Ana, p.94}.

"Eu sou de Engenharia e hd cerfos conhecimentos que ndo tenho.. Que
necessito e que uma pessoa de Matemdtica tem. Ainda por cima deu-se, ai, um
problema. Quando foi o 25 de Abiril... Eu fiz 0 6° ou o 7° ano a seguir ao 25 de Abril e
foram anos dificeis em que eu, por exemplo, tinha 5§ horas por semana de
Matemdtica e eu five, para ai, 20 ou 30 aulas durante o ano inteiro. Logo, quase
nunca dei matéria desse ano. Agora, ndo é muifo diferente, é diferente mas ndo é
muito diferente. E, relativamente, & Matemdatica, eu five grandes falhas em termos
de preparagdo. Quando fui para a Faculdade tive grandes problemas pelas falhas
que five. Ndo tinha falhas no comrespondente ao unificado, mas tive no 10° e no 11°.
Isso criou-me, no inicio, vdrios problemas. As vezes andava d&s «aranhasy" (Bruno,
p.156).

Um dominio muito importante, em que os professores deviam ter formagédo é o
das aplicagdes da Matemdtica, j& que esta ciéncia tem desempenhado um papel
importante no desenvolvimento das ciéncias, da cultura e de outros ramos da
actividade humana.

Neste sentido, o professor Bruno, que tem formagdo académica numa drea em

que a Matemdtica é o suporte de muitas aplicagdes concretas, afirma:
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"A Matemdtica é uma disciplina bastante pratica. A maior parte das pessoas
ndo sabe levar isso a eles. A pratica ndo é sé fazer exercicios. E o fazer muitas coisas
diversificadas" (Bruno, pp.162-163).

Mas ndo é apenas o facto de um professor ter uma formagdo académica na
drea da Engenharia que faz com que exista a necessidade de formagdo na drea da
Matemdtica. A professora Berta que tem uma formagdo académica na drea da
Matemdatica, diz-nos:

"Eu acho que. também, deviamos ter acgdes especificas, pronto, para
professores de Matemdtica e os professores quando vém para a escola deviam ser
acompanhados. Eu lembro-me, perfeitamente, que, quando cd cheguei ao Pragal
que me enfiaram com 1rés 11° e um 10°. Isso é violento. E isso que eu noto, as pessoas
chegam aqui: «E agora como é que se faz?» Eu, por exemplo, descobri um livro de
exercicios de onde tirava os exercicios para os pontos. Até que me chamaram a
atengdo para o facto desse ser o livro que os alunos tinham. Sabia Id que os alunos
tinham aquele livro. Ninguém me tinha dito quais eram os livros" (Berta, p.178).

Sem acompanhamento é dificil a um professor, no inicio da carreira, dar
resposta aos problemas que |he surgem no contexto onde desempenha a sua
actividade profissional, nomeadamente no plano da selec¢cdo de material possivel
de ser utilizado com os seus alunos, no dmbito da Matemdtica.

Mas os saberes associados & formagdo de professores ndo devem apenas
restringir-se ao ambito da Matemdatica. Assim, outras dreas do saber devem ser
comtempladas durante a formagdo.

E neste sentido que a professora Ana, depois de se ter referido & necessidade
de se aprofundar em conhecimentos cientificos na drea da Matemdtica, nos diz
parecer-lhe pertinente obter conhecimentos na drea da Pedagogia, no dmbito das
metodologias e técnicas de ensino, podendo recorrer-se, também, a conhecimentos
de outras dreas, como por exemplo a Psicologia.

"Eu acho que além de aprofundar os conhecimentos cientificos, nGo sei?
Meétodos de ensino, Psicologia até para para saber um bocado lidar com os alunos e
saber o que é que se hd-de esperar e saber, as vezes, o que é que determinadas
reacgSes querem dizer, e saber interpretd-las. Acho que isso é muito importante. E
acho que, ai nGo sei, quem enfra aqui para a escola, de inicio, ndo sabe nada disso"
(Ana, p.95).

E, também, neste sentido, que a professora Bia, ao falar da sua formacgdo
académica, afifma que esta teve vantagens, na medida em que lhe permitiu
aprender a fazer testes (um dos materiais de trabalho que usa) e porque |he facultou
o contacto com dominios da ciéncia, como por exemplo a Psicologia, que podem

ter um grande contfributo para o docente ter uma atitude mais adequada no
contexto em que trabalha.
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"Acho que sim, acho que é muifo importante, acho que... Eu sou do Ramo
Educacional e talvez isso também me tenha feito... Pronto, a minha preparagéo é
uma preparagdo diferente da generalidade dos professores que ndo sGo do Ramo
Educacional. Portanto, eu, no Ramo Educacional j& estudei Psicologia, ja estudei...
J& sabia fazer testes. Sei Ia, hd coisas muito muito importantes. Mas a prdtica lectiva
ndo tinha, portanto, quando cheguei & escola... Quem ndo tem prdtica lectiva ndo
sabe como enfrentar as situagdes” (Bia, p.205].

A professora Alda, que se encontra a acabar a sua licenciatura no dominio das
Ciéncias da Educagdo, reconhece, a semelhan¢a do que a professora Bia fez, as
vantagens que resuitam do facto dela ter tido esse tipo de formagdo:

“"Alertar para um aspecto muito importante que é o tipo de relacionamento,
portanto, e pensar num aluno como... Pensar numa turma, nGo como um conjunto
de cabecinhas, todas iguais, que estdo ali para aprender, mas sim que cada um
deles é diferente, nGo €2 Cada um deles é diferente e hd que tentar, primeiro de
tudo, chegar préximo deles, nGo é2 O mais possivel. E é ai, entdo, que na sala, a
pratica é diferente, porque eles sGo muitos e nds chegamos ao fim do 1° periodo e,
se calhar, conhecemos bem, bem, quer dizer, nunca chegamos a conhecer
nenhum, ndo é2 Mas, pelo menos, alguns. Alguns vamos conhecendo e chegamos
ao fim do ano e conhecemos melhor alguns. Mas, de qualquer das maneiras, eu
acho que isso é muito importante, pronto, o relacionamento que uma pessoa tem
com cada um, tem muita influéncia também na aprendizagem, no fundo, uma
coisa influencia a outra” [Alda, p.122).

E, também, de realcar que esta professora considera a formacdo académica
que teve no dmbito da docéncia, como sendo tedrica e muitas vezes desfazada da
realidade, apesar de refor¢ar que foi uma grande ajuda na medida em que lhe
permitiv estar mais atenta & importdncia, na actividade docente, do relacionamento
entre alunos e entre alunos e professor.

“(...) quando estamos a preparar uma aula de forma tedrica, quando
frabalhamos na Faculdade, em grupo, a imaginar que damos a aula: «Como é que
dariamos esta matériagn. «Como é que ndo dariamos?y. Quando nds temos esta
formag¢&o, pronto, quando estamos a preparar estas coisas, normalmente,
preparamos isto para turmas ideais e condigdes ideais, ndo é2 Pronto, chegamos &
escola e ndo temos nada disso. Temos turmas com frinta, muitas vezes até trinta e
frés, por acaso nesta escola ndo. HG uma coisa que eu noto é que fodas as turmas,
pelo menos as que eu fenho, sGo muito mais pequenas. De qualquer maneira s&o
turmas de vinte e cinco, vinte e seis pessoas, ndo é2 Muitas das coisas que nds, s
vezes, temos na mente ndo funcionam com tanta gente, ndo é2 E pronto, ndo é sé a
nivel do numero de pessoas, é também a nivel do tipo de turmas que enconframos.
A discrep@ncia de niveis, enfre os middos, que vém parar as turmas. Os middos que

vém parar &s turmas sGo muito diferentes. HG middos de 1 e miudos de 5 e é muito
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dificil trabalhar com isto. No primeiro ano dei, mesmo, muito mal algumas aulas.
Uma pessoa ndo sabe muito bem como é que hd-de dar uma aula, nGo é2 Tem-se
um middo que ndo sabe somar 1 + | e tem-se outfro que jd é capaz de fazer ha
imenso tempo. Mas em relagdo a formag¢do, de qualquer das maneiras, ev acho
que, noutro aspecto, ajudou-me muito. Em termos, sei Id... Nuns eu sinto isso, noutfros
ndo fanto. Em termos de estratégias ou de, propriamente de dar a matéria, ou
ensinar mais correcta ou menos comectamente uma matéria. Eu acho que nds
quando estamos a preparar depois as coisas, ajustamos isso na altura. Agora hd uma
coisa muito importante, que foi em termos de ajuda para o funcionamento com os
alunos” (Alda, p.121-122)

A preocupacdo em obter formagdo, no senfido do professor se assumir como
profissional da relagdo (Candrio, 1989; Ferry, 1985), € também evidente por parte da
professora Beatriz.

“Para a matéria temos o programa e sabe-se mais ou menos. Isso ndo. Em
principio, ndo hd problema nenhum. A gente sabe os objectivos. Sabe o que temos
que cumprir, e sabe qual é a melhor maneira de dar. Pronto em principio, pronto
disseram-me que finha de ser objectivo e ndo andar ali a «enrolar e tal. Agora.
essencialmente, penso que a formagdo deve ser a nivel de relacionamento

aluno/professor” (Beatriz, p.143).
6.8 - Aidentidade Profissional e as Associagoes

Uma reflexdo sobre a importancia das associagdes no processo de construgdo
da identidade dos professores parece-nos ter particular interesse, j&@ que estas
aparecem como sendo uma das grandes linhas de forga associadas a um grupo de
individuos que desempenham uma actividade e pretendem ver assumida a
profissionaliza¢cdo dessa mesma actividade. Neste sentido, as associacdes devem ter
um papel preponderante, relativamente & actividade a que estdo ligadas,
assumindo enire as suas competéncias: a definicdo de normas de entrada na
profisso; o controle do exercicio dessa mesma profissdo; a demarcagdo,
preservagdo e alargamento do campo social de exercicio da profissdo; a defesa dos
interesses socio-econdmicos e profissionais dos seus membros; a salvarguarda de
normas éticas e deontoldgicas proprias da profissdo (Névoa, 1987).

Alids, nas enfrevistas por nds realizadas, sobressai a necessidade das
associagdes assumirem competéncias nestes domimios. Neste sentido uma das
professoras entrevistadas afirma:

...} acho que devia de haver qualquer coisa que apoiasse os professores,
acho que sim. Porque eu j& fui confrontada com situagcBes desagraddveis com
alunos, umas mais, oufras menos (...) E nés nGo temos qualquer protec¢do, qualquer

defesa, porque se nos quiserem enconfrar parg ai e furarem-nos um pneu ou darem-
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nos um sopapo. Ontem ainda cd veio um pai e disse: «O professor de Geografia se
continua a ser assim para o meu filho, eu encontro-o ai no mejo da rua e eu fago e
eu acontegon. Nés ndo temos qualquer defesa. Vamos para onde? NGo é2 Vamos
para onde? Ndo temos defesa. De maneira que acho que devia de haver qualquer
coisa que nos apoiasse. Porque se hd associagdes de pais, hd associagdes de
alunos, hd tanta defesa do aluno, porqué ndo defender os professores. Agora é
moda carregar em cima deles. Parece que nds estamos a ter costas muito largas, e
estamos a abarcar as culpas fodas, quando nds ndo temos culpa nenhuma. O que
nds ndo temos é ajuda a nivel nenhum® (Aurora, p.42).

A professora Aurora encontra-se, neste momento, muito sensivel ao facto de
serem poucos agueles que defendem os professores, opondo-se & doutrina que
muitas vezes se encontra na base da formag¢do dos professores e que consiste em ser
condenével o professor amar-se a ele préprio, j&@ que ele deve amar os outros - os
alunos (Abraham, 1982). Ndo admira por isso que, apesar de considerar bastante
importantes as associacdes e de considerar que estas devem ter um papel
preponderante na defesa dos professores, afirme:

"(...] Olha, eu nunca dei por elas. Da Sociedade Portuguesa de Matemdtica o
que eu conheg¢o! Uns folhetos, umas coisas, uns problemazitos, umas conversazinhas
bonitas, umas coisinhas... As Olimpiadas da Matemdtica e nGdo conhego mais nada.
Né&o sei se o defeito é meu, se é de quem promove as coisas. Eu acho que quando
nos estamos na escola, ndo andamos aqui a apanhar... NGo andamos a correr atrds
das coisas, também tém de nos chegar a nés. E claro que nds depois estamos
dispertos ou ndo para elas. Mas as coisas tém de chegar a nds de qualquer maneira"”
(Aurora, p.42).

Desta afirmagdo da professora Aurora sobressai que um dos dominios onde as
associagcdes devem ter uma intervengdo particular é o alargamento do campo
social onde a actividade se pode exercer, nomeadamente através do aumento da
comunicagdo entre os individuos que a desempenham e as associagdes.

Alids, é de referir que os professores entrevistados estdo bastante dispertos para
a importéncia que as associagdes devem ter na valorizagcdo e no reconhecimento
social da actividade do professor referindo, que estas devem intervir nos diferentes
dominios por nds apontados anteriormente.

Assim, para uma das professoras entrevistadas as associacdes devem ter um
papel preponderante na divulgagdo de materiais:

‘Pronto uma associagdo |...) deve ter a preocupacdo de chegar aos outros
professores e dar conhecimento de coisas novas que existem, de produtos novos, ou
de Informdtica, ou programas novos que existam para dar a matéria. Pronto
divulga¢do de muita coisa" (Ana, p.101).

Para outro professor a importdncia das associagdes passa por estas

conseguirem um maior desenvolvimento e paralelamente, os professores terem mais
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disponibilidade para uma participagdo mais activa nomeadamente em acgdes de
formacdo desenvolvidas pelas respectivas associagdes.

"Acho, sé que se deviam desenvolver mais e, também, na escola, as pessoas
terem mais dias disponiveis. Porque ha trés dias por ano e as pessoas ndo podem
fazer muito. Aquilo ndo dd para nada. Depois, as pessoas ndo podem assistir a essas
coisas” (Artur, p.66)

Para o professor Bruno, a importancia das associacdes é grande, devendo
estas ter responsabilidades na dinamizagcdo de pdlos onde seja possivel aos
professores discutirem ideias e trocarem opinides.

"Penso que sdo importantes. Como hd bocado faldmos na criagdo do tal pdlo
de ligagcdo em que as pessoas discutissem. Acho que deveriam ser elas a criar estas
situagdes, deviam ser eles... Como a $.P.M. faz todos os anos ou como todos os anos
existe o Encontro da A.P.M. Mas, sei Id, é capaz de ser pouco. E capaz de ser preciso
mais e diversificado. Penso que, se calhar, era bom fazer-se um para os professores
catedrdticos, oufro para os do secunddrio, outro para os do ensino ensino basico.
Pronto, diversificar mais e ndo cenltralizar sé num, portanto em que vai toda a gente.
Mas fazer um... Mas, também, fazer mais do que um. Penso que é uma falha da
S.P.M., assim como das outras instituicbes. Acho que era necessdrio para as pessoas,
porque € a partir deles que se consegue criar e que as pessoas se ligam. Se ndo
forem eles nGo sou eu, por exemplo, que vou pegar em 3 ou 4 pessoas e fazer uma
reuni@o... «Vamos fratar isto...n Portanto, o ponto de partida, para que essas coisas
acontegcam, para que as pessoas fagam um didlogo maior e melhor para que as
discutam, tem que partir deles. Mas individualizar mais. Isto é o que eu penso. N&do
serem tGo gerais" (Bruno, pp.167-168).

Novamente outra professora considera muito importante © papel que as
associagdes devem ter no desenvolvimento de canais de comunicagdo entre os
elementos que desempenham uma actividade. Passando pelo desenvolvimento
desses canais o fortelecimento das associagdes e a valorizacdo dos seus associados.
Neste sentido, esta professora afirma:

"Porque talvez (...} desconhe¢a profundamente o que é que eles Id fazem.
Talvez, porque acho que a pessoa sé se motiva se eles viessem até & escola...
Geralmente a gente ndo vai até eles, ndo é2 Pronto, comodismo. Mas, por exemplo,
se eles viessem até & escola com acgdes... Dizer: «Olha, pode-se fazer isto, e isto, e
isto e iston e se a pessoa ficasse de tal maneira entusiasmada, entdo, tenho a certeza
que eu aderiria. Tenho a cerfeza de que eu soubesse determinadas coisas que eles
me podiam dar, de certeza, sem dividas nenhumas que ia. Agora, pronto ndo vém
e, realmente, nés também somos muito comodistas. Ficamos no nosso buraco
fambém, é evidente que é" (Bia, p.214).

“Acho que tém um papel pouco importante. Portanto hd aquela Associacdo

de Professores de Matemdtica... Eu nunca me inscrevi, mas fambém acho que...
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Pronto, vejo pessoas que estdo inscrilas nessas associagdes e ndo vejo grande
valorizagdo, nem grandes ac¢des que a pessoa vd Id e se aprenda e... NGo vejo
assim grande importéncia. Acho que tém um papel muito importante, mas nenhuma
valorizou suficienfemente o papel que devia desempenhar relativamente ao
professor de Matemdtica, como relativamente a oufra disciplina qualquer.
Raramente se vém encontros de professores de Matemdtica para debater assuntos,
para troca de experiéncias, sei Id, para divulgar maneiras de dar a matéria. Gostava
de aprender coisas novas, de dar coisas novas, de aprender como é que podia
motivar os alunos. Uma coisa que eu acho, na disciplina de Mafemdtica, muifo
frusfrante para mim, é quando eles perguntam: «Para que é que isto serve®y, e eu
digo que ndo sei explicar para que € que isto serve. No fundo, acabo por nunca
saber explicar para que é que serve aquilo. Ainda ontem tive, um bocado, essa
experiéncia. Estdvamos a dar... Eles estavam a perceber o que eu estava Id a
explicar. Depois, eu disse assim, como eles estdo sempre e perguntar para que é que
serve: «A lrignometria estd aqui chapadinha, estd aqui tudo, latitude, longifude, estd
aqui tudoy. Se os middos viessem aqui e eu explicasse a aula... Acho que era muito
giro se fizessemos até uma... Entre todas, de vdrias disciplinas e ver: «Vocés, para isto,
precisavam de ter um suporte de Matemdtica, entdo, vGo primeiro saber o que é
precisavam da Matemdtica para poder passar para a Geografia, por exemplon. E
quando se diz da Geografia diz-se da Fisica. H4 tanta coisa que eles precisam de
saber da Matemdtica para depois poderem fazer qualquer coisa na Fisica. Mas que
eles sentissem necessidade de aprender aquilo. Eu ndo tenho bagagem suficiente
para saber o que é importante porque, também, ndo sei o conteldo das outras
disciplinas. Achava, por exemplo, que uma associa¢do de professores de
Matemdtica devia dar a bagagem suficiente para que as pessods... Casos, casos
concretos da realidade, nés pudessemos dizer assim: «Olha para resolver este caso
concreto, nds precisamos de estes conhecimentos de Matemdtica, entdo vamos
aprenden. Acho que a gente assim caminhava mais depressa” (Bia, p.211).

O que a professora Bia afirma tem a ver com o facto de reconhecer que é
bastante importante o papel que as associagdes devem desempenhar sem com isto
querer dizer que ndo considere de relevo o papel que elas, efectivamente
desempenham.

E neste sentido foi possivel reconhecer que aiguns professores por um lado
consideram bastante importante as associagdes e por outro n&o estdo muito ligados
a estas, nomeadamente d&s de cardcter sindical.

"De associagdes ndo tenho muita ligagdo. A dnica ligagdo foi (... um encontro
© ano passado e que achei interessantissimo. Falou-se muito na questdo dos
problemas. Acho que devia haver era mais (...) E como se fosse uma reciclagem. A
ideia dos problemas é muito engragada mas, por exemplo, eu pessoalmente, ndo

tenho mwita imaginagdo para arranjar problemas assim...” (Arfur, pp.65-66).
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"Mas, se calhar, se me juntasse com um grupo de pessoas interessadas até era
capaz de me lembrar de alguma coisa. E, pronto, eu achei aquilo interessantissimo"
{Artur, p.66).

"Sobre os Sindicatos ndo, ndo tenho uma ideia muito formada. N&o, n&o
porque nunca me liguei muito. Ndo, ndo. S6 quando sGo aquelas lutas dos
professores é que tenho mais contacto (Artur, p.66).

Uma outra professora refere, ainda, sobre o conitributo das associagdes,
nomeadamente sobre a Associagdo de Professores de Matemdtica - A.P.M.

"Acho que tém um papel pouco importante, Portanto, hd aquela Associagdo
de Professores de Matemdtica... Eu nunca me inscrevi, mas também acho que...
Pronto vejo pessoas que estdo inscritas nessas associagdes e ndo vejo grande
valorizacdo, nem grandes acgdes que a pessoa vad Id e se aprenda e... NGo vejo
assim grande importancia" (Bia, p.211).

Também, uma outra professora dfirma, relativamente as associagdes e em
particular relativamente & A.P.M.:

"Acho que elas confribuem muito pouco. Se eu quase sé ouvi falar, nGo é2
Porque a informag¢do que eu tive é que era sé para os efectivos, isto para se ser
sécio da A.P.M.. E eu acho que os outros professores (...] os provisodrios, ainda
precisam de mais apoio que os efectivos. Logo, ai & partida, hd logo uma falha"
(Ana, pp.100-101).

Esta professora refere também o pouco impacto que os sindicatos dos
professores tém, ndo contribuindo efectivamente para a valorizagdo da actividade
destes. Para isso, compara-os com outros associagdes que tém um papel
preponderante relativamente as profissdes que representam.

"Ndo sei se é o problema que o pais vive mas acho que o nosso Sindicato tem
muito pouca forgca. Nés somos tantos. Ha tanto professor, tanfo professor e como é
que nds temos tdo pouca forga? Tdo pouco impacto? A Ordem dos Médicos, ndo é
um Sindicato, mas € uma Associagdo, tem um poder e uma forga tdo grandes. A
Ordem dos Médicos, a Ordem dos Advogados" (Ana, p.101).

Uma outra professora que estd no seu segundo ano de ensino a propdsito dos
sindicatos, diz-nos:

"Eu ndo sou sindicalizada, nem me vou sindicalizar' (Beatriz, p.147).

"Ainda o ano passado, até quando houve a greve isso era muito falado e eu
apercebi-me que as pessoas diziam que eles ajudam, mas que ndo ajudam assim
tanto" (Beatriz, p.148).

E de salientar, ainda, que um dos professores entrevistados sente que os
sindicatos ameagam tornar-se uma espécie de companhia de seguros que apenas

defende uma categoria relativamente reduzida e privilegiada de professores (Gorz,
1988).
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"(...) n@o sou sindicalizada. Acho que ndo me serve de nada. Eles sé assinam de
acordo com a maioria dos professores. Ao fim e ao cabo, o que é que eles tém
feito? (...) Portanto eles @ mim, praticamente, nGo me servem de nada. NGo acredito
que me defendam" (Berta, p.190).

N&o é de admirar que afirme:

"Se tivessemos um Sindicato dos professores do Ensino Secunddrio, ai podia ser
que fizessem alguma coisa por nés" (Berta, p.191).

Um outro professor considera que os sindicatos ndio defendem os interesses da
sua actividade, na medida estes muitas vezes pdem em primeiro lugar outros
interesses que ndo sdo o dos professores.

"Né&o tenho nada contra os sindicatos. NGo sou sindicalizado {...) NGo sei se os
Sindicatos, tal como os partidos politicos, as vezes defendem bem os interesses dos
professores, ou se ndo os defendem. Acho que, muitas vezes, é colocado mais o
factor politico do que o factor interesse e o factor necessidade da situagdo. As vezes
faco uma andlise do que se passa por cd. Por exemplo, hd greves e estas servem
para as pessoas defenderem algo que pretendem. Analiso e penso: «Esta greve tem
oufro conteudo para além do que aquele que é necessdrio, se calhar, hd outra
coisa por Irdsy. Entdo penso que, quando o Sindicato conseguir ser uma expressdo
de defesa, mas sem ter politica por tras, sem ter um partido por tras a mexer... Penso
que ai tudo bem. Enquanto estiver a politica por frds e enquanto a gente fizer uma
andlise e disser: «Vai-se fazer aquela greve, mas aquela greve além do fim que tem,
tem outro fim, também, que é mostrar que é... Ndo sei o qué, ndo sei o qué...» «Ai, eu
j@ penso que o Sindicato ja nGo estd a defendemn" (Bruno, p.168).

"Pronto, penso que jd nGo é a defesa nem o criar melhores situagdes para as
pessoas. Isto ndo € sé com o nosso, é com outro Sindicato qualquer” (Bruno, p.168).

O dilema entre o facto de se reconhecer grande importancia as associacdes,
no que diz respeito a valorizagcdo e dignificagcdo da carreira, e o facto de, muitas
vezes, ndo ser evidente o coniributo que estas realizam neste sentido parece-nos ser
uma das preocupacdes mais importantes referida por um dos professores, que é
evidente na afirmagdo que se segue:

"As sindicais, sei Id. Acho que sdo muito importantes, também. H& tanto que...
A imagem do professor estd tGo mal fratada que eu acho que sdo muito importantes
nisso. Mas, também penso que os sindicatos também ndo ajudam, ndo defendem
realmente a nossa imagem. Eu penso que ndo hd esse trabalho. Esse trabalho ndo
estd a ser feito pelos sindicatos. As pessoas &s tantas levam tanta... Empenham-se em
determinadas coisas, e depois levam tantas «patadasy, que as tantas desistem. E se
vissem no sindicato... Ainda o ano passado em que se organizaram aquelas greves e
a pessoa andou ai, exiremamente motivada, em campanhas, para as pessoas ndo
descontarem muito houve ai uma comissGo de luta, e isso para qué? Eu penso, para

qué? As tantas a pessoa sente-se frustada naquilo que faz, e, depois, acaba por
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desistir e diz: «Olha, entdo eu jd fiz tanta coisa e ndo valeu de nada, entdo, para que
é que eu esftou fazer outra vez? N&o fago, quero Id saber, eu recebo a mesma coisa
ou...» Acho que deitam tudo a perder. Um trabalho que a pessoa desenvolve com
tanto gosto, com tanta luta e com tanto empenho. As pessoas, as tantas, também
desanimam. Os sindicatos, qualquer um deles, penso que ndo estdo atentos & boa
imagem do professor” (Bia, p.212-213).

“N&o defende ndo. Acho que nds, os profissionais estamos muito mal tratados.
Muito mal tratados, na opinido publica. Acho que a nossa imagem € do piorio" (Bia,
p.213).

Mas, o facto de se reconhecer a necessidade das associagcdes desenvolverem
esforgos para valorizar um grupo profissional, ndo impede que se aponte o perigo de
algumas se tornarem defensoras de uma minoria e, ainda, a existéncia de uma crise
de identidade dos professores a nivel mundial (Godet, 1988). Este aspectos
sobressaem, de forma particular, no relato de uma das professoras entrevistadas.
Assim, ela comeca por reconhecer o facto de considerar que as associagdes
contribuem para a valorizagdo da sua actividade.

“Eu acho que confribuem e tenho pena de ndo sentir a tal disponibilidade
mental para me poder integrar. Para me infegrar nessas actividades, seria normal,
néo €2 NGo sé de vez em quando, é empenhar-me mesmo, pronto. Tenho, também,
o grave problema de deixar sempre essas coisas para outro tempo, para quando
acabar, para quando tiver uma posicdo. De qualquer maneira, j& ouvi falar das
coisas e, de vez em quando, gostava de me integrar mais. Alids, eu tenho grandes
amigos que tém trabalhado na Associacdo de Professores de Matemdtica. Tém feito
trabalhos, 1ém ido apresentar. Pronto, e eu sinto um bocado, falo com eles, admiro-
os bastante e sinto-me um bocado frustrada de estar nesta situagdo, ainda. De ndo
os poder acompanhar nesses trabalhos, de ndo poder desenvolver um frabalho a
nivel de complementar, coisas ja muito bem elaboradas, que me fascinam, ao fim e
ao cabo, ndo é8" (Alda, p.127).

"E assim, no 1° ano, quando eu entrei para uma escola foi em Carcavelos.
Havia Iad uma pessoa que anda muito nas vidas politicas, que é o Américo, que
enfrou na campanha do PSD. Ele era uma pessoa muito activista. Foi, também, com
ele que eu fiz o 1° contacto... Distribui papelinhos e tal... Alids, eu, na Faculdade,
metia-me em tudo o que era essas coisas, tudo quanto eram listas, tudo o que era
associagdo, trabalhos. Estava, sempre, metida nessas coisas. Apesar de fazer isto hd
j&@ muitos anos, alids, j& no Secunddrio, eu vivia muito ligada a coisas extra-aula,
excursGes, iniciativas culturais, tudo isso. E continuei na Faculdade e, pronto, isso
também destabilizou um bocado, ndo é2 E evidente que quando entrei na escola...
$6 que, depois, enfreguei-me sempre muito a essas coisas e durante muito tempo. Eu
acho que é o que acontece com grande parte das pessoas, depois as tantas

comega-se a espremer e veem que dd pouco sumo. Ndo sabem se valev a pena
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tanto esforco e, até que ponto, a pessoa ganhou, também, para ela prépria. Até
que ponto ndo andou sé a fazer coisas para os oufros e ndo se esqueceu dela, ndo
é¢2 Foi isso que me aconfeceu um bocado a mim. Quer dizer, eu, na Faculdade, na
altura em que entrei, formei uma lista, ganhou a minha lista e, a partir dai, era sé
coisas de @mbito cultural... E pronto. E, entdo, comecei também a questionar-me um
bocado. Essa questdo de: "Como é que é2 Fiz tanta coisa para os oufros? Foi grupos
de teatro, foi grupos de gindstica, foi organizar isto, foi organizar festas,
espectdculos. Era tudo, pronto. E eu, agora, vou ai para o mini-concurso dar umas
aulas, pd? Mas de qualquer maneira, eu ainda tinha aquele bichinho quando
comecei a dar aulas. Apesar de j& andar assim um bocado... Ainda pensei, claro,
tinha cd o "bichinhoy que me mordia, vamos Id a ver como é que é isto a nivel de
professores. S6 que, comecei-me a decepcionar, a decepcionar um bocado,
porque também... As tantas eu acho que pode parecer um bocado no meu
discurso, eu ser um bocado... Um bocado... Contra aquele professor que ja estd bem
situado, [Alda, p.128).

"J4 estd instalado. Eu vejo as coisas. Vejo que eles, se calhar, estdo bem e que,
se calhar, a forma de estar tem mesmo de ser esta. Sé que, depois, portanto, eu
tento ver este lado, ndo é2 Mas depois, também, tento ver o oufro lado, que é o
meu. Pronlo, e aquilo que eu sentia é que realmente ndo era professora. Se havia
alguma reunido sindical, pelo menos nessa altura, os nossos casos nunca eram
falados. Discutia-se a subida de escalGo a ndo subida de escaldo, e comecei a ver
que, digamos, comecei a assistir a reuniées em que eu ndo era falada. Porque o
meu caso ndo era falado, eu ndo tinha nada de estar ali assim, pronto. Ndo havia
ninguém que... Neste momento eu acho que, talvez... Deixei por completo. A partir
ddi, primeiro ano, segundo ano ainda tentei. Houve uma altura qualquer em que
estava eu na escola, houve greve, aderi sempre. Por principio, ndo consigo deixar de
aderir a uma greve, a qualquer luta. Mas, presentemente, acho que me sinfo um
bocado desprezada, pelo menos sentia-me naquela altura um bocado desprezada,
em relagdo & minha posigdo. Desliguei-me por completo, nunca mais me envolvi,
mas ndo foi, digamos, ndo foi casmurrice. Mas dei um bocado por mim a pensar
nestas coisas e, pronto, desleixei-me, e aos poucos desleixei-me" (Alda, p.129).

"Fui deixando de falar sobre isso e, neste momento, ndo gosto de assistir a
reunibes sindicais. Tenho respeito, tenho mesmo, eu também j&@ me manifestei e,
prontfo, eu também j& andei nessas coisas, compreendo perfeitamente e admiro
como €& que hd ainda pessoas com esse espirito de luta. Esse espirito de luta, para
mim, merece admiragdo. E, pronto, eu, neste momento, ndo sou sindicalizada. Se
houver qualquer problema, alguma luta, eu acho que eu adiro, ndo é2 Mas que seja

eu a tomar a iniciativa, a dinamizar a luta, ndo. Neste momento, ndo. Acho que
n&o" (Alda, p.129).
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N&o é de admirar a ocorréncia desta situagdo, em que se consideram as
associagdes importantes e, ao mesmo tempo, ndo se ihes reconhece a capacidade
para intervir e defender os interesses dos professores, se tivermos em conta a crise
mundial dos sistemas educativos que passa, nomeadamente, pela crise de
identidade dos professores que tém cada vez mais o seu estatuto social degradado,

as suas competéncias postas em causa e os seus saberes relativizados (Godet, 1988).
6.9 - A ldentidade Profissional, o Reconhecimento e a Valorizagdo

O reconhecimento e a valorizagdo sdo dois aspectos importantes a ter em
conta quando se pretende compreender uma actividade (Caspar e Vonderscher,
1986; Jobert, 1985; Novoa, 1987), caso se pretenda determinar se essa actividade é
uma profissdo. Por isso, pareceu-nos ser fundamental anglisar a forma como os
professores se sentem valorizados e reconhecidos devido ao desempenho da sua
actividade, ndo esquecendo, como refere uma das professoras entrevistadas, que:

"[...) hd sempre bom e mau em todo lado, e em todas as profissbes ha pessoas
que levam a sua profissdo, o seu trabalho a sério e hd outras que ndo. Portanto no
nosso campo concerteza que também acontece a mesma coisa” (Aurora, p.29).

Subjacente a esta afimagdo estd o facto do desempenho profissional de um
individuo nunca ser independente deste, podendo assumir diferentes formas, dando
origem a uma situagcdo onde o individuo pde em evidéncia o seu valor pessoal assim
COMO OS5 seus recursos pessodis ou numa situagdo onde o posicionamento das
individuos face & sua actividade é caracterizado por uma certa sobriedade e
afastamento { Laé, 1990; Sainsaulieu, 1988).

Contudo - e apesar de ser vdlido que num grupo profissional o desempenho
dos seus elementos é plural, facetado e ancorado num sistema simbdlico de
diferengas multiplas (Zarca, 1988) -, para a professora Aurora é mais f&cil ver o que
estd mal num grupo profissional do que o que estd bem, por isso, em sua opinido,
ndo é de estranhar que a profissdo de professor seja pouco valorizada.

"E mais fdcil reconhecer o que estd mal do que o que bem, de maneira que hd
uma tendéncia para falar mal do professor porque sdo os que ddo mais nas vistas, se
calhar' (Aurora, p.29).

"Mas acho que, de uma maneira geral, as vezes as pessoas ndo sdo
devidamente bem formadas para reconhecer o frabalho do professor. Acham que o
professor € um individuo que vem para cd de manhd ou de tarde dar aqulas e depois
tem o resto do dia para andar ai a passear porque ds vezes até nos enconfram por
ai. $6 que, pronto, esquecem gque nds ndo temos um hordrio rigido mas que se
calhar trabalhamos mais do que as oito horas por dia. Quando saimos temos montes
de coisas para fazer, podemos aproveitar numa hora que seja um hordrio de

funcionamento de um estabelecimento, ou de uma reparticdo publica, mas
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quando chegamos & noite nGo temos direito a descansar enquanto ndo tivermos o
trabalho preparado para o outro dia. Ndo podemos apresentar-nos na escola no
oufro dia com uma aula por preparar e inventar coisas. Acho que minimamente as
coisas tem de ser pensadas, nds podemos ter mais desfreza ou menos destreza, mais
maturidade ou menos maturidade para certos conteudos, mas temos sempre que
pensd-los ou que pensar como € que vamos geri-los" (Aurora, pp.32-33).

E de referir, ainda, que esta professora considera que a actividade de professor
é pouco reconhecida porque a ela estd associada uma actuagdo que deve ser
realizada benevolamente e fundamentalmente com boas intengdes (Jobert, 1985).

"Quando a pessoa faz qualquer coisa com boa intengdo, até pode fazer o
pino que acho gque as pessoas ndo reconhecem. Acho que hd uma falta de
reconhecimento pelo trabalho do professor de uma maneira geral. Nés desgastamo-
nos como ninguém faz ideia. As pessoas que ndo sGo nossas colegas ndo fazem
ideia de quanto que os professores se desgastam. As pessoas ndo reconhecem, ndo
fazem a minima ideia. As vezes saio daqui tdo estourada e chego a casa tdo
aborrecida porque, sei ld, até fiz isto, fiz aquilo, porque até fiquei cd, fora do meu
hordrio, para tirar faltas na Direcgdo de Turma, para mandar papelinhos para casa
dos meninos que se portaram mal. S8o coisas que ndo tém importGncia nenhuma,
mas ds vezes... Se a pessoq, eniretanto disser assim: «Olhe, o que é que eu estive a
fazergn A pessoa ndo vé ali nada. Ainda ontem estive aqui com um encarregado de
educacdo, para analisar o que é que se passa com o miudo, porque é que ele tem
aquele comportamento. O pai veio aqui com duas pedras na mdo por causa do
professor de Geografia, que acusou de ndo ter uma atitude comecta com o aluno.
Veio com uma agressividade tdo grande conlra o professor e confra a escola de
uma maneira geral, como se ndo estivessemos aqui para colaborar e trabalhar com
os mivdos, mas para chated-los, para framar a vida aos alunos e ndo é essa a nossa
inten¢&o. Para qualquer professor normal, qualquer pessoa normal, o maior prazer é
ter bons alunos, ndo é ter maus alunos, por isso Nnés chamamos cd os Encarregados
de Educagdo, por isso nés trabalhamos com os miudos e &s vezes as pessoas pensam
que ndo é assim. E claro que todos nés temos as nossas frustacdes, mas acho que
ndo andamos a fazé-las cair em cima dos mitdos. Acho que ndo é o que se passa,
nem € o que estd em questdo. Pode haver questSes pontuais mas isso pode
acontecer a qualquer pessoa em qualquer profissGo. Apontam isso muitas vezes aos
professores, mas acho que acontece em todas as profissdes. Quem ndo as tem?
(Aurora, pp.34-35)

"N&Go hd reconhecimento nunca. Acho que é uma profisséio muito ingrata e
muito mal paga" (Aurora, p.36).

“E as pessoas acham que nés devemos andar a nadar em dinheiro. Acham que
o professor é capaz de andar a nadar e nds, quantas vezes, ainda temos de tirar do
nosso bolso para fazer isto ou aquilo" (Aurora, pp.35-36).
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Para a professora Aurora a actividade docente quase que ndo é reconhecida
porque € uma actividade muito mal paga, e a valorizagdo de uma actividade
passa, sem dovida, por uma retfribuicdo de ordem econdmica compativel com essa
mesma valorizagdo (Caspar e Vonderscher, 1986; Névoa, 1987) .

No entanto, o professor Artur, que leciona na mesma escola que a professora
Aurora, considera que a sua actividade é reconhecida por parte daqueles que lidam
directamente com o professor, ou seja os alunos e pelos encarregados de educagdo.

"Penso que, dctualmente, sendo o ensino como €, o professor € mais
reconhecido pelos alunos, e pelos encamregados de educagdo. Pelos alunos, eu no
meu caso pessoal, e estou a falar no meu caso pessoal, daquele didlogo que fago
com eles, apercebo-me af se eles gostam ou se ndo gostam, e ai tento melhorar,
pronto. Com os encarregados de educag¢do, sGo depois os respectivos Directores de
Turma que me comunicam esse facto, e eu, também, tento sempre saber. Quando,
por exemplo, sei que um Director de Turma faz uma reuniGo com os pdis tenho
sempre o cuidado de perguntar se hd alguma observagdo relativa a mim, se ndo
ha&" (Artur, p.50).

‘De resto, acho que ndo. Na escola ninguém me pergunta nada.
Relativamente ao meu grupo, podemos trocar impressdes, mas ndo a esse nivel"
(Artur, p.50).

O professor Artur ndio se sente reconhecido por outras pessoas, excepto pelos
seus alunos. No entanto, isso ndo é impedimento para agir.

"Ndo, acho que ndo. Se fago estas coisas é porque me dd prazer e gosto de as
fazer. A questdo do Rally, gosto de fazer aquilo e sempre foi um objectivo meu.
Desde que entrei na escola queria fazer um Rally. Sempre gostei muito de carros,
sempre gostei. E entdo fizemos... $6 que, realmente, o que é que aconteceu? E que
as pessoas, depois de um ano, depois outro... Trés anos é muita coisa e torna-se
cansativo. Mas, eu... Pessoalmente eu acho que se uma pessoa tem a consciéncia
de que estd a fazer bem, e estd a fazer conscientemente, ent&o eu penso que isso é
o principal. Fa¢o o Rally com gosto, assim como todas as actividades em que me
meta. Fago porque quero e fago porque gosto. Por exemplo, neste caso do Minerva,
gosto porque tem a ver com os computadores, e depois eu lambém gostava de
comprar um e comprei, e pronfo. Gostava de estar no Minerva e era obrigado a
mexer naquilo. Agora meti-me no jornal da escola, porque também outro objectivo
meu era participar num jornal. Sempre gostei disso. Numa escola, além de dar aulas,
sempre gostei muito da parte cultural e fui sempre muito voltado para isso, sei I&
para o cinema, para o teatro... Para a actividade cultural" (Artur, p.51).

A consciéncia da sua identidade é, neste caso, superada por um sentido de

identidade consquistado em acgdo, demostrando claramente que sabe para onde

vai e com quer ir (Erikson, 1976).
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Porém, a professora Agueda, colega do professor Artur, € bastante mais sensivel
ao reconhecimento profissional por parte dos seus colegas, embora admita que ndo
fale com eles sobre esse assunto.

"As minhas competéncias, reconhecidas? Eu ndo sei se sGo reconhecidas pelos
colegas, porque nunca faldmos sobre isto, mas penso que sim. Relativamente as
minhas competéncias eu acho-me mais vocacionada para a sala de aula e muito
menos... E menos para outro tipo de situagdes fora da aula. No entanto, também,
gosto, nGo é2 Embora pense que hd pessoas muito mais vocacionadas para ai, e eu
muito mais para a sala de aula. No entanto, se essas compeléncias sdo
reconhecidas ou ndo? Eu penso que sim. Pelos pais dos alunos, julgo que, pelo
menos algumas vezes, tenho tido o conhecimento disso, pelo menos quando sou
Directora de Turma. Pelos colegas, eu penso que também... E pelos alunos alguns
reconhecerdo, outros ndo"(Agueda, p.71).

Esta professora sente que, duma maneira geral, o seu trabalho é reconhecido,
nomeadamente por alguns alunos e alguns pais. Na sua afirmagdo admite também
gue nem todos reconhecem o seu trabalho, o que alids estd de acordo com o facto
do professor ndo ser perfeito e inatingivel, mas uma pessoa como as outras, com a
sua maneira de ser, os seus problemas e as suas limitagdes (Abraham, 1982), que é
apreciado por uns e por oulros ndo.

Alids, este aspecto também foi posto em evidéncia pela professora Aurora
quando esta, a propédsito do desempenho profissional dos professores, afirma:

"Para qualquer professor normal, qualquer pessoa normal, o maior prazer é ter
bons alunos, ndo é ter maus alunos, por isso nés chamamos cd os Encarregados de
Educagdo, por isso nos trabalhamos com os middos e as vezes as pessoas pensam
que ndo é assim. E claro que fodos nds temos as nossas frustacdes, mas acho que
ndo andamos a fazé-las cair em cima dos middos. Acho que ndo é isso que se
passa, nem é isso que estd em questdo. Pode haver questées pontuais mas isso pode
acontecer a qualquer pessoa em qualquer profissGo. Apontam isso muitas vezes aos
professores, mas acho que acontece em todas as profissées. Quem néic as tem@ Ah!"
(Aurora, p.35).

Porém, o facto do professor ser aceite como pessoa com aspectos positivos e
aspectos negativos nem sempre € tao dbvio. Assim, uma das professoras, quando
questionada se se sente reconhecida e vdlorizada em virtude da sua actividade
docente, dafirma:

"Acho que ndo me sGo reconhecidas competéncias porque nunca mostrei
assim nada de especial" (Ana, p.89).

Para, de seguida, afirmar que apenas se sente reconhecida pelos seus alunos,
aqueles com gquem frabalha directamente.

"Reconhecimento do meu trabalho s6é mesmo como professora. Acho que eles

veem que me esforgo um bocado para ver se aprendem, se tiram aproveitamento.
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Mas, além disso, ndo. Quer dizer sé mesmo na minha relagdo como professora™ (Ana,
p.89).

"Sim, sé na sala de aula” (Ana, p.89).

Neste caso, a valorizagdo profissional da professor decorre fundamentalmente
do gue se passa na sala de aula. Alids, a sala de aula € um espago que influencia
grandemente a identidade profissional dos professores. Por exemplo, grande parte
do guestionamento que a professora Alda faz sobre aquilo que é e sobre aquilo que
sente como profissional resulta da sua experiéncia profissional dentro da sala de aula
de algumas turmas que fem.

"Mas depois ao fim do dia e, ainda por cima ao dlfimo tempo, acabo por ter,
sempre, aquele 7° ano que eu, &s tantas ja estou um bocado perdida e j& ndo sei
muito bem o que hei-de fazer e isso é o suficiente para me estragar um bocado o
dia, pronto. Eu vou daqui, na Ultima hora, e quase que esquego O que se pPassou
antes daquela hora e fico bloqueada com aqueles middos, pronto. E evidente que
hd que resolver as coisas, 1ém de se resolver, mas, pronfo, de qualquer das maneiras
fico farta, eu, neste momento, estou muito farta, alids eu ja estou a comegar..."
(Alda, p.107).

A situagdo que esta professora tem atravessado, no decurso da sua vida
profissional, depende de numerosos factores. De enire eles pode-se salientar o facto
de ainda ndo ter acabado o seu curso, o que implica que, quando esta professora
chega & escola, lhe seja atribuido um hordrio que ninguém escolheu. Explica,
também, que a profissdo docente seja para ela bastante trabalhosa e cansativa.
Ora estes motivos combinam-se e influenciam-se mutuamente dando origem a um
ciclo vicioso.

"Isto € tudo um ciclo, porque ao fim e ao cabo eu posso pensar assim: «Mas eu
é que sou a culpada desta situagdo, ndo €2y Eu posso, perfeitamente, acabar o
meu curso e estarei numa situagdo onde, normalmente, as pessoas estdo e ja
poderei, se quiser, dar complementar. Dou complementar, j&@ tenho mais
oportunidades de escolher, se calhar, oufro tipo de situagdes” (Alda, p.107).

"E que as tantas isto atormenta, isto cansa-me. Eu ndo consigo chegar a casaq,
eu tenho, normalmente, hordrio & tarde, tenho tido, sempre, hordrio & tarde, bom,
tenho também outras coisas para fazer de manhd. Dou as aulas e eu sou incapaz de
pegar num livro, nGo tenho mesmo disponibilidade, quer dizer, o tempo que tenho é
para preparar fichas, fazer testes ou ver testes ou entdo para magicar. Sou uma
pessoa que magico muito e talvez dai aquilo que eu dizia & bocado: «Eu ndo tenho
feitio para iston, para ser professora. E, isto é mesmo, é demais, principalmente,
professora de Matemdtica" (Alda, 107-108).

Toda esta situagdo exige a professora Alda um grande esforgo, que muitas
vezes sente que ndo é reconhecido. Tal facto ainda torna mais problematica a sua

relacdo com a actividade docente. A este propdsito, ela relata-nos algumas
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situagdes relacionadas com a avdliagdo dos seus alunos do 7°ano, no final do
primeiro periodo.

"(...) uma pessoa acaba por se esfor¢ar. Anda ali a ver se faz qualquer coisa e
chega, agora, nesta altura e até nGo dei muitas negativas porque, entretanto, tenho
de fazer a avaliacdo em fungdo daquilo que ensino, ndo é2 Se eu ensino as coisas
de um modo mais simples, ndo é2 Mais ao de leve, sé consigo trabalhar assim, foi a
Unica maneira que eu consegui de trabalhar, ndo sei se estou a fazer o meu papel,
se estou a fazer batofa, nGo sei? Mas foi a Unica maneira que eu amranjei para
conseguir frabalhar. Entretanto os testes que eu fago tém de ser ao nivel a que eu
ensino e, até, nem tenho muitas negativas, tenho para ai metade/metade. Com um
7° daqueles, tento prender alguém e isso ja é importante..." (Alda, p.114}.

"Em fungdo daquilo que eles sabiam e em fungdo que eles fraziam. Olha, aié
me sinto um bocado gratificada com o sucesso..." (Alda, p.114).

“Mas depois, pd, hd aqueles comentdrios. Mas, é evidente que durante
aquelas aulas todas sempre tentei nGo os pdr na rua... Essas coisas todas para as
quais eu, até, fui um bocado educada, ndo é2 Fui um bocado educada nisso..."
(Alda, p.114).

" Exactamente, o didlogo, essas coisas todas, tenho isso na minha cabega e é
assim que tenho, mais ou menos, tentado funcionar. NGo quer dizer que ndo tenha
posto ja miudos na rua, mas ndo é por rotina que eu fago isso” (Alda. p.114).

"Mas depois hd aqueles colegas, e é isso que me chateia, hd aqueles colegas
que dizem: SGo estes professores que ndo tém paciéncia nenhuma para os alunos"
{Alda, p.115).

‘Ndo hd compreensdo... Ndo sei. Ando a ficar um bocado chateada, mesmo.
Mesmo chateada, porque, ao fim e ao cabo apetece-me, muitas vezes, dar as
minhas aulas que eu gosto de dar, rés horas e vi-rme embora" (Alda, p.115).

A falta de compreensdo dos pares dificulta a actuacdo desta professora,
tormando-a penosa e contribuindo para que a predisposicdo para trabalhar com a
sua turma do 79 ano seja quase nula (Ortsman, 1978, Cornaton, 1984). No entanto,
esta atitude por parte desta professora ndo significa que ndo reflicta sobre os seus
desempenhos e que ndo tenha consciéncia de que estes s@o algumas vezes
gratificantes e outras ndo.

“Eu sinto, das vezes, que tenho turmas... As vezes saio da aula satisfeita e, se
calhar, ndo é preciso ninguém estar-nos a dizer que temos uma grande
competéncia, Ndo €2 Sente-se. Na aula, nds préprios sentimos um clima que nos
gratifica, é suficiente" [Alda, p.112).

"Mas, pronto, também tenho de reconhecer que isto ndo é todos os dias, ndo
€2 Talvez haja mais aulas em que saia chateada e frustrada. Eles, se calhar, vém

para as aulas e ndo tém maneiras... As tantas, também, estou pressionada nas
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aulas... Ai, se calhar, é que entram fodas essas coisas positivas e negativas que eu,
fazendo o balang¢o, dd mais para o negativo do que para o positivo” (Alda, p.112).

Esta professora assume-se como uma pessoa com qudlidades e defeitos e
admite-se, tfambém, que nem sempre é facil executar as suas tarefas profissionais. No
entanto, para além das dificuldades que vai encontrando no seu dia a dia de
frabalho, o tipo de relagdes que ela encontra entre os pares dificultam o
desenvolvimento de um sentimento de pertenca cao grupo dos professores
(Sainsaulieu, 1988). Neste sentido ela diz-nos:

"Ndo € preciso que venha um e diga: «Olha, gostei diston ou o Director de
Turma a dizer: «Olha, os mivdos disseram bemy. NGo, ndo hd necessidade disso, ndo
é2" (Alda, p.112).

Para depois, relativamente ao reconhecimento e & valorizagdo que sente por
parte das pessoas que a rodeiam, afirmar:

"Ha uma coisa exfremamente importante que é o seguinte: as pessoas,
dificilmente, falam nas competéncias das outras. SGo incapazes de chegar ao pé de
um colega e dizer: «Olhq, fizeste bemy" (Alda, p.112).

“"As pessoas dificilimente se elogiam umas as oufras e muito facilmente, se
criticam... As pessoas tém muita tendéncia para destruir' (Alda, p.113).

"Por isso que eu contfinuo a dizer que eu, se calhar, estou no sitio errado, vou ter
de mudar. Estd a ser muito dificil, alids aquilo que eu gostava mais era poder ensinar
as pessoas Matemdtica, sei Ia, mas, neste momento, estd a ser o mais dificil para
mim" (Alda, p.116).

“NGo ha compensagdo nenhuma. Nem a um nivel nem a outro. Ganho 66
contos” (Alda, p.116).

Esta professora é obrigada a confrontar-se, no seu dia a dia de trabalho, com
problemas de grande complexidade, no quadro de uma crise global das instituicdes
escolares, sendo, em consequéncia, dificil a afimagdo de uma imagem social
positiva, o gue diminui a vontade de querer pertencer ao grupo profissional dos
professores (Novoa, 1991).

Porém, nem sempre a necessidade do reconhecimento por parte dos pares é
tdo dbvia como no caso da professora Alda. O facto de se conceber o acto
educativo como um processo que fundamentalmente se desenrola num sistema
fechado implica que seja dificil conceber o reconhecimento do trabalho do
professor por parte de outros colegas. Neste sentido, o reconhecimento e valorizac&o
do trabalho do professor é, na sua esséncia, feito pelos alunos. E nesta perspectiva
que se enguadra a professora Beatriz, que afirma:

"Pelos colegas de grupo, ndo, porque eles ndo sabem. Ndo sabem, o tipo de
frabalho que nds temos. Cada um entra na sua sala, fecha a porta e, portanto,

ninguém se mete no trabalho de ninguém." (Beatriz, p.1335).
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“Nesse aspecto, ndo hd ninguém que diga: «Eu fago assim» ou «Eu fago
assadoy. A nivel de alunos, eles estGo sempre descontentes. Talvez porque eu «puxe»
um bocado, porque ndo gosto que fagcam barulho, quero muito que eles aprendam,
quero que eles frabalhem, que eles fagam exercicios, fagam os frabalhos de casa, e
tal. E os alunos do ano passado diziam, pronto, que até gostavam de mim mas
achavam que eu pecava por excesso de zelo..." (Beatriz, p.135).

"Acho que exigo, talvez, um bocadinho mas, sé assim é que se consegue
alguma coisa, obrigando-os a frabalhar, porque sendo eles ndo fazem nada. Mas,
acho que isso é geral, acontece, com todos os professores. Por isso eles nGo gostam
dos professores" (Beatriz, p.136).

Mas, para esta professora, o facto de se leccionar Matemdtica dificulta por
parte dos alunos, o reconhecimento do trabalho dos professores.

“(...] essencialmente, o grupo de Matemdtica é o grupo que os middos gostam
menos, é o grupo que tem maiores negativas e o que tem menos professores. E um
facto, é um grupo que tem muito poucos professores. Também hd muitas pessoas
que ndo gostam de seguir o curso de Matemdtica e muito menos ir para o ensino.
Mas é um grupo que tem muito poucos professores. E porqué? Os que tém cursos sGo
engenheiros e esses abandonam para outras coisas. NGo hd muitas pessoas com
formagdo em Matemdtica pura. Hd mais engenheiros. E os engenheiros sempre que
podem abandonam para outro ramo e largam o ensino. Ndo sé por causa dos
middos, mas também por causa do estatuto, das condigbes de frabalho. Isso
também tem muita influéncia" (Beaftriz, pp.146-147).

Pelo que a professora Beatriz afirma é oébvio que a valorizacdo e o
reconhecimento social sdo fundamentais para a adesdo das pessoas a um grupo
profissional. Alids, esta professora tenciona mudar de actividade mal acabe o seu
curso de engenheira. Por isso, nGo € de estranhar que nos diga:

"Ser engenheiro ndo é a mesma coisa que ser professor numa escola. E isso é
um facto. A nivel monetdrio e a nivel de tudo é completamente diferente de estar a
dar aulas numa escola. E completamente diferente. Portanto se se tem hip&tese de ir
embora, porque é que ndo se vai? (Beatriz, p.147).

A falta de professores de Matemdtica passa pelas oportunidades que o
mercado de trabalho lhes oferece e como estas s@o muito mais gratificantes ndo é
de admirar que muitos abandonem a profissdo (Kilpatrick e Wilson, 1983; Popper,
1989).

No entanto, o professor pode considerar que o seu trabalho é reconhecido
pelos alunos e ndo conceber a sua actividade apenas de forma restrita & sala de
aula. Tal é o caso do professor Bruno, que considera as suas competéncias

reconhecidas por alguns alunos, assim como por outros intervenientes processo

educativo.
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Relativamente aos alunos, considera que estes Ihe reconhecem a sua
capacidade de transmitir conhecimentos a par de o catalogarem de «maun, devido
a sua exigéncia, facto que ele assume de uma forma compreensiva para com os
alunos, j@ que quando relatou este facto ndo manifestou qualquer agressdo
relativamente a estes. Neste sentfido, quando questionado sobre o que considera ser-
Ihe reconhecido pelos alunos, responde:

"Penso que a transmiss@o de conhecimentos” {Bruno, p.153).

Facto que associa a ser considerado exigente, sendo esta outra caracteristica
por que é identificado na sua escola. Assim quando questionada se ndo haveria
outros competéncias por que era reconhecido pelos seus alunos, afirma:

"Sim, eu penso que sim. E, em termos de exigéncia, por exemplo, outro dia ouvi
um aluno dizer que me considerava um professor muito mau. Nem sequer foi meu
aluno e ndo sei se disse isto por graca. Mas € uma das famas que eu tenho é de ser
mau. Mas sou mau porque ndo os deixo brincar, porque os obrigo a tfrabalhar"
(Bruno, p.153).

Mas, este professor considera que o seu trabalho na escola é reconhecido por
outras pessoas para além dos seus alunos, até porque o seu desempenho profissional
ndo se restringe apenas & sala de aula.

"Em termos de trabalho quando tenho que fazer determinada coisa eu fagco-a
e sé descanso quando ela estd resolvido. Por exemplo, para as reunides de Conselho
de Turma utilizo um programa de computador. O programa estd na Secretaria e é
tudo feito Id. Infroduzo os dados no computador para aquilo sair e, pronfo. As coisas
que as pessoas me pedem eu fago, sempre, com gosto” (Bruno, p.154).

"(...) ndo tenho problemas com ninguém. Ajudo as pessoas, se precisarem de
alguma coisa” (Bruno, p.154).

"E eu vou tentar este ano tornar a fazer os hordrios do ano passado no
computador e compard-los com aquilo que j& se fez manualmente. Ver as
diferengcas que é para tentar, no préximo ano, fazé-los no computador. E mais um
trabalho que tenho que fazer cd na escola" (Bruno, p.154).

As relagdes que o professor Bruno tem, no seu local de trabalho, sdo
preferencialmente caracterizadas pela vontade de ajudar os outros, numa atitude
de solidariedade e de entreajuda para com os outros. Por isso, ele sente-se valorizado
no contexto em que trabalha. Alids, a este propdsito é ainda de referir que este
professor ja teve, em regime de acumulagdo, outro emprego fora do ensino que
optou por deixar porque é na escola que fundamentalmente se sente bem.

Mas a actividade docente é muito complexa e as vertentes em que um
professor se pode considerar valorizado sdo muitas. Assim, no caso da professora
Berta, esta sente-se reconhecida pelos conhecimentos cientificos que pPoOSssui.

"Penso que até os préprios colegas de grupo reconhecem os conhecimentos

cientificos que tenho. Realmente, ndo cometo ermos cientificos graves. Tenho sempre
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muito cuidado nesse aspecfo. Nunca tive nenhum recurso da parte de nenhum
aluno. Acho que é uma coisa boa. Pelo menos mostro, minimamente, que sou justa.
Se assim ndo fosse, haveria recursos. Nunca tive nenhum. Acho que é uma coisa
boa" (Berta, p.175).

O sentido da justica que pde na sua actuagdo é outro aspecto que considera
muito importante e reconhecido pelos seus alunos. Tal pressupde, alids, que a tarefa
do professor ndo é apenas a transmitir conhecimentos (Ferry, 1985).

"Sim, reconhecem um cardcter justo que considero muito importante. Como ja
disse, se formos injustos em relagdo ao trabalho dos middos, eles vdo ficar
deformados. Eles tém que ser reconhecidos pelo trabalho que fazem, que
desempenham. Ao nivel da avaliagdo, por exemplo, eu percoro a escalq,
praticamente, toda" (Berta, p.175).

"Tenho muita preocupagdo nisso. E sempre uma dor de cabega, para mim,
quando tenho que dar uma nota. Passo horrores e no fim do ano, quando tenho que
avaliarl Aquela nota final é uma coisa que, a mim, me custa muito dar. Tenho muita
pena deles. Principalmente... Entdo quando eles tém o peso daquela nota para
entrarem para a Universidade. Custa-me muito" (Berta, p.175).

Esta sua preocupacdo de ser justa, nomeadamente no que diz respeito ds
avdliagdes que faz dos seus alunos, pressupde que a actividade do professor ndo é
neutira e ndo se resume apenas a transmitir conteddos. Pelo contrdrio, a actuagdo do
professor pode ter grande influéncia na vida futura do aluno, se bem que dai ndo
deva resultar um sentimento de culpa relativamente a actuacdo que o professor tem
(Boudon e Lagneau, 1980; Bourdieu, 1982; Foster, 1981; Gracio, 1980).

E, também, junto dos alunos que a outra professora entrevistada considera que
o sev frabalho é reconhecido, se bem que em certas condigdes este seja igualmente
reconhecido pelos pais.

"O contacto que nds temos com os pais € muito reduzido. Portanfo sé se nds
somos Directores de Turma e temos aquele contacto directo com os pais, porque, de
resto, se ndo somos Directores de Turma, nas oufras turmas, a maior parte de nds
nunca teve contacto com os pais. Mas, eu penso que a nossa competéncia é
julgada principalmente pelos alunos, eu penso que se os alunos nos avaliassem,
seriam exiremamente justos. Eu acho que, em relagdo ao facto de ser professora de
Matemdtica, sobretudo, sou mais professora do que professora de Matemdtica. Eu
sou essencialmente professora, gosto muito da minha profissdo. NGdo mudava a
minha profissGo nem que me oferecessem mais 60 contos. NGo mudava porque eu
gosto de dar aulas. Gosto muito do contacto com eles e como sou a 100%
professora, sou exfremamente... Eu acho que sou uma pessoa muito pegada. Eu
acho que me considero uma pessoa muito pegada e sou muito amiga deles e eu
penso que... H& sete anos que sou professora desta escola e sou conhecida por

muitos miudos. Raros sGo os miydos que passam por mim, apesar de eu os ter
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reprovado, e ndo me dizem bom dia. Acho que € muito importante, eles saberem
distinguir que nés, além de sermos professores, somos amigos deles. O facto de eu no
final ter de os chumbar ndo quer dizer que ndo continue a ser amiga deles. E
importante que eles vejam isso, que ndo sou, uma super porque ndo sou, mas eu
penso que sou melhor professora sé, do que professora de Matemdtica” (Bia, pp.195-
196).

E de sdlientar que, neste caso, a professora Bia considera, ser
fundamentalmente reconhecida pelo seu trabalho como professora e tenta

privilegiar nele o relacionamento com os alunos (Ferry, 1985).
6.10 - A Identidade Profissional e o Mercado de Trabalho

A identidade profissional ndo é neutra. Ela estd no centro das relagdes de
poder existentes numa dada sociedade e é um produto das estratégias de producdo
e reproducdo social dessa mesma sociedade (Kitzinger, 1989; Névoa, 1987). Por outro
lado, a identidade profissional de um individuo ou de um grupo resulta da
confrontagdo deste com o seu exterior porque esta the permite a descentragdo
necessdria para tomar consciéncia e para se aperceber do que realmente &, sendo
inevitavel que qualquer individuo e qualquer grupo no processo de construgcdo da
sua identidade profissional se confronte, se questione e se posicione de forma
diferente relativamente a outros grupos (Bahad, Benne e Birnbaum, 1985; Zarca,
1988).

Neste sentido, parece-nos importante tentar compreender a forma como os
professores encaram a possibilidade de exercer outra actividade diferente da sua,
bem como a forma como se confrontam com outros grupos profissionais, até porque
o grupo de professores de Matemdtica tem muitos elementos que entram e saiem
desta actividade todos os anos. Dois processos antagdnicos relativamente aos quais
devemos estar exiremamente atentos na medida em que eles tanto se podem
traduzir a favor da complexificagdo e do desenvolvimento de um grupo profissional
como a favor da sua simpilificagcdo e da uniformizagdo {Atlan, 1979; Durand, 1979;
Lerbet, 1984; Morin, 1984; Rosnay, 1977).

Assim, vejamos o que a professora Aurora nos diz a propésito de pretender
exercer outra actividade.

‘Depende da tarefa. NGo sei. Dentro da minha drea tenho aspiragcdes. Gosto
de Matemdtica e, sei I4, se me proporcionassem fazer alguma coisa, até era capaz
de ir. NGo s6 porque sou uma mulher ambiciosa no bom sentido, acho que se nds
ganhamos mal precisamos ganhar mais e necessitamos porque a sociedade assim
obriga, ndo é2 A nossa evolugdo, o acompanhamento... Estamos metidos numa
engrenagem que somos solicitados a comprar isto e aquilo e... E o dinheiro ndo

chega para tudo aquilo que a gente deseja..."(Aurora, p.40)
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N&o & apenas o aspecto monetdrio que leva esta professora a desejar realizar
outra actividade. Ela manifesta também bastante vontade de desempenhar uma
actividade que Ihe proporcione um trabalho intelectual mais profundo, facto que em
sua opinido resulta de ter de lecionar 7°, 8° e 9° anos muitas vezes, e de ter poucas
oportunidades de lecionar complementaresna sua escola.

"(...] j& te falei que gosto de complementar, que gosto de fazer outras coisas”
{Aurora, p.40)}.

"Dai a minha necessidade de eu as vezes investir num campo mais profundo.
Se me aparecesse uma oportunidade para fazer alguma coisa, talvez, eu viesse a
fazer porque tinha uma oportunidade para me realizar a nivel intelectual e talvez
para ganhar mais. Acho que qualquer uma das coisas, para mim, € importante"
(Aurora, p.40).

Se bem que que esta professora manifeste vontade de desempenhar outra
actividade onde se pudesse redlizar a nivel intelectual e onde pudesse ganhar mais,
ndo o faz porque, em sua opinido, ndo vé muitas hipdteses e porque ndo gosta de
deixar inacabado um trabalho que comegou.

"As vezes, apetecia-me sair daqui para qualquer lado nem que fosse a ganhar
o mesmo. Mas depois, digo assim: «Vou para onde? Fazer o qué?y E acabo por... Vim
para aqui também porque quis, € acabo fambém por ndo ver hipdteses. Penso:
«Mas tu ndo vieste para aqui porque quiseste? Agora vais dar o teu trabalho assim?
Vais deixar uma coisa que tu comecgaste de qualquer maneiray. E, pronto I& venho
eu outra vez" (Aurora, p.39).

A professora Aurora, se bem que ndo lhe desagrade a ideia de ter outra
actividade fora do ensino, tenta conquistar um sentido e um significado para aquilo
que é profissionalmente (Popper, 1989).

Para outra professora entrevistada, uma das razdes que a leva a pensar
desempenhar uma actividade fora da docéncia é o facto de sentir que o seu
esforgo para motivar os alunos ndo tem impacto junto destes.

"Gosto muito de ensinar mas, neste momento... No momento actual estou um
pouco desmotivada. Concretamente, este ano, ou pelo facto das turmas que me
calharam ndo serem muito motivadoras. Eu esforco-me, de facto, para conseguir
motivd-los mas, depois, ndo sinfo feedback da parte deles e, estou um bocado
desmotivada. E quando «batey essa desmotivagcdo, muita vez, penso que, se calhar,
era a altura de mudar, de mudar um bocado" (Agueda, p.79).

Mas os contextos mudam e as pessoas também, por isso ndo é de estranhar
gue uma outra professora nos diga a propdsito de estar no ensino.

"Eu acho que aqui o que had de positivo é sé mesmo o contacto com os alunos.
Alids, o motivo porque estou no ensino € porque gosto dos miudos, acho piada aos

miudos, e gosto do meu relacionamento com os colegas. Portanto, sintfo-me bem
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aqui na escola. De resto... O resto das condi¢des acho que é tudo contra" (Ana,
p-90).

"Porque desde um sitio para se trabalhar, desde um gabinete ou uma coisa
qualquer ou sei I4... Eu acho que afé o facto da pessoa ter um gabinete numa
escola faz com que uma pessod se sinta mais profissional" (Ana, p.90).

Para esta professora a falta de condi¢cdes torna dificil a existéncia entre os
professores, de um sentimento de identidade profissional, o que alids tem a ver com o
facto de pretender deixar o ensino. Neste sentido, continua a afirmar:

"O que é que temos? N&o temos nada. Os computadores sGo poucos. NGo hd
formagdo sobre Informdtica para nés préprios aprendermos e para, muitas vezes,
trazermos aqui os middos. Comeg¢a, agora, a haver qualquer coisa, muito pouco.
Acho que as condigdes sdo muito poucas. Mesmo eu costumo dizer... Eu estou a
pensar mudar, estou a pensar sair do ensino porque penso que as condi¢cdes de
remuneracdo sdo péssimas. E tudo péssimo. A Unica coisa que me faz pensar que
vou ter pena sGo os miudos porque gosto da relagdo com eles. Mas de resto, nada
me prende" [Ana, p.90).

Assim, para exemplificar o que acaba de afirmar a professora Ana, que estava
a fazer estagio na Universidade Abertq, refere a ideia que Ihe surgiu quando lia um
dos livros desta mesma Universidade.

"Eu acho que até se podiam fazer coisas muito giras numa escola. Quando
estava a ler um dos livros da Universidade Aberta pensei assim: «Mas porque é que
ndo hd um grupo de teatro aquign. Em todas as escolas de Aimada ndo hd um Gnico
nucleo de teatro. Os middos uns tém jeito e se puxassem por eles, talvez... E tudo.
Mas ndo hd. Mas quer dizer uma pessoa para partir, para fazer uma coisa dessas é
preciso uma dedicacdo muito grande que, das vezes acho que o Ministério ndo
merece. Os putos merecem mas o Ministério nGo" (Ana, p.90).

Para esta professora, o facto de haver poucas condigdes de trabalho e poucas
regalias fazer com que a profissdo docente se torne pouco dliciante e explica que
esta se torne uma passagem para outras actividades.

"Est&o de passagem, pronto. Ndo estdo interessados na escola. Mas, porgue a
profissdo de professor, eu compreendo isso, € muito pouceo dliciante neste momento
e as pessoas estdo sé aqui enquanto ndo arranjam outra coisa melhor. N&o temos
regalias de tipo nenhum, n&o é%2 Isto € mesmo um sitio de passagem quando ndo se
arranja hada melhor, o que ndo aconteceria se a profissdo fosse aliciante em todos
os aspectos” (Anq, p.97).

E de salientar alguns dos motivos que levam esta professora a estar de
passagem pelo ensino.

“(...) fazer outras experiéncias. Trabalhar numa empresa e trabalhar madis...

Acho que tentar um frabalho mais de grupo, mais do que aqui é possivel. Porque

180



nunca consegui, aqui, fazer um trabalho em conjunto. Acho que numa empresa ha
mesmo esse frabalho em equipa” (Ana, p.99).

"Porque. noutro tipo de emprego ai fora é exigida uma actualizagdo da
pessoa, muito maior que aqui na escola. O que falha, aqui, também é isso. A
pessoa, numa empresa, tem que se actualizar constantemente, tem de estar «em
cima do acontecimenton" (Ana, p.98).

E ainda de referir que, na sua opinido, o facto de os professores ganharem mal
€ uma das razdes que os leva, muitas vezes, a desempenhar outras actividades em
acumulacdo, sendo essa atitude independente do grupo a que pertencem. Assim,
comecando por referir-se aos professores de Matematica, afirma:

"Como aqui, o que a genfe ganha em termos monetdrios, compensa pouco as
pessoas arranjam outras coisas fora porque precisam, porque precisam” (Ana, p.99).

"E como sdo, as vezes, de Engenharia ou assim até conseguem. N&o quer dizer
que outros professores de outros grupos, se tivessem habilitagdes para outra coisa Ia
fora, que ndo arranjassem. Acho que sGo mesmo os professores que precisam” (Ana,
p.100).

A professora Agueda é outra das entrevistadas que corrobora a opini&o da
professora Ana a propédsito de poder haver algo de especifico relativamente aos
professores de Matemdtica, que os leve a desempenhar actividades em
acumulagdo.

"Al, eu penso que isso ndo tem nada a ver com o facto de ser professor de
Matemdtica. O facto das pessoas acumularem esse tipo de actividades que referiste
pode ser mais facil no grupo de Matemdtica. Por ser. a Matemdtica, uma disciplina
onde hd normalmente muito insucesso também hd muita procura de professores
para auvlas particulares, ndo é2 Para as tais explicagées. Também por ser um grupo
carenciado, também had falta de professores em vdrias instituicdes, ndo é¢ Dai que
os professores também tenham facilidade em acumular fungées em vdrios oufros
sitios. Ora o facto de serem de Matemdtica ndo influencia essa acumulagdo.
Também se fossem de Biologia, de Portugués e se fivessem as mesmas
oportunidades... Também poderiam fazé-lo da mesma forma..." (Agueda, p.85).

Mas, a vdalorizagd@o pode ser um factor determinante que leve muitos
professores a aspirem desempenhar outras actividades, sem ser as que
desempenham enquanto professores, na sua escola. Neste sentido, o professor Artur
concebe que os professores desempenhem outras actividades para se valorizarem.

"Sim, acho que sim, para se valorizar mais. No aspecto de... Sei I4... Se der
explicagdes, denfro da disciplina entdo, estd a aprender mais e estd a amanjar
maneiras de... Por exemplo, eu ndo dou explicagdes, mas se desse explicagdes,
acho que sé dava a um ou dois alunos, e, entdo, quando estava a explicar, estava a

aprender alguma coisa e a aprender maneiras que, se calhar, até iria pér em
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pratica quando chegasse a escola e, maneiras de ensinar diferentes que ainda ndo
me tinha lembrado" (Artur, p.64}.

O professor Artur € mais sensivel a actividades que, de algum modo estejam
relacionadas com a actividade docente, o que estd relacionado com o facto de
ndo pretender desempenhar uma actividade fora do ensino,

"Se fosse uma actividade cultural, porque ser professor absorve muito. Portanto,
uma parte cultural, uma actividade cultural, no meu caso era capaz de me
complementar. Isso, também, tem a ver com o contacto com as pessoas, e tem a
ver com a escola. Sei Id, hd coisas que gostava de frequentar: um curso de cinema
ou de video, ou teatro, qualquer coisa assim, para depois implementar cd na escola,
ou... Ao fim e ao cabo tem a ver com a escola"(Artur, pp.64-65}.

A escola funcionq, para este professor, como catalizador dos deus interesses
profissionais, o que estd relacionada com o facto de, neste momento, ndo pretender
desempenhar uma actividade fora do ensino.

"N&o, neste momento j&d ndo. Eu como sou de Engenharia, ao principio, o que
gostaria de ensinar era Electricidade, que é aquilo que eu fui tirar, mas, depois
enveredei pela Matemdtica e comecei a gostar, comecei a entrar nisto e agora ndo
frocava por outra coisa qualquer. Penso que ndo mudava porque gosto” (Artur,
p.63).

Mas, os professores, acima de tudo, sGo pessoas e ndo meras abstracgdes
tedricas (Abraham, 1982). Assim, a sua a vontade de querer continuar a ser professor
ou de querer mudar de profissio passa também pelo balango que cada um faz da
sua maneira de ser.

"Pronto, é das tais coisas, as pessoas comeg¢am a dar aulas, eu pelo menos
comecei a dar aulas ndo porque ja me sentia preparada, mas um bocado mais por
obrigagdo, porque precisava de comegar a ganhar dinheiro. Pronto, e depois oufras
das coisas foi que eu escolhi o curso para ser professora de Matemdtica e durante o
tempo que Id andei achava que ser professora era o meu género. Nunca tinha
sequer reparado, nunca tinha sequer pensado nem analisado a minha maneira de
ser, aquilo que eu sou, aquilo que eu sinto relativamente a estas coisas e, sé& muito
mais tarde é que o fiz e, neste momento, se eu voitasse airds acho que j& ndo vinha
para professora de Matemdatica" (Alda, p.105).

No entanto, o balango que esta professora faz do seu percurso profissional
depende dela mas também dos contextos educativos onde tem estado inserida,
facto de que tem consciéncia.

“(...] € s6 para te dizer que hd 5 anos que estou a dar 7° e 8° anos. Todos nds
sabemos, perfeitamente, que hd sempre... Para jd, no geral, as turmas de 7° e 8° ano
cansam o dobro, cansam muito mais, nGo é2 Em termos pedagdgicos, ndo é2 Os
10° e 11° precisam de mais preparagdo em relagdo aos conteidos. Mas em termos

de cansago, ndo €2 De esforgo, repara, uma hora por dia, 4 horas por sesmana com
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as criancinhas naquela idade dos doze, freze, quatorze, quinze, dezasseis anos que
tém é outros interesses. De modo que sdo raros os alunos que nessa idade, logo &
partida, j& estdo motivados para a disciplina de Matemdatica. NGo quero dizer que
depois ndo se consigam motivar alguns, mas, pronto, é sempre um problema. Ando
um bocado farta. Farta porque por exemplo, este ano, jd hd cinco anos que dou
avlas e, quando cheguei apanhei a Gltima turma de 7° ano e trés do 8° E o 7° sGo
miudos, todos de dezasseis anos, todos, pronto. E das tais coisas, eu vou ter que ter
um ftrabalho diferente com aqueles middos, mas eles estGo-me a esgotar por
completo. Esgotam-me, aquela turma é capaz, por exemplo, de... Estd a dar cabo
de mim, pronto, dd-me cabo do ano" (Alda, p.106).

"Estou farta, ainda ndo tive um ano descansado, porque eu imagino, por
exemplo, o que é ter... Eu tenho frés 8° e este 7°. Nos frés 8°ancs... Oh! pd, eu chego
ao fim de um dia e perguntam-me assim: «Gostaste de ir para a escola e dar aulas?y
Eu tenho de dizer que ndo"{Alda, p.106).

Ndo é de estranhar que nos diga que pensa mudar de actividade todos os
dias.

"Penso nisso todos os dias, quase”(Alda, p.126).

"Convictamente. Eu, as vezes, até penso em ir para empregada. Ha dias em
que eu saio daqui e digo: tAmanhd, vou para ai procurar e vou frabalhar a diasy"
(Alda, p.126).

Os motivos pelos quais os professores aspiram ao desempenho de outra
actividade sdo diversos. Assim uma outra professora que estd no seu segundo ano de
ensino e que ainda se encontra a tirar um curso de Engenharia na faculdade diz-nos.

"Eu queria ir para a Industria, nGo €2 Para a Industria, possivelmente «Petrdleoy"
{Beatriz, p.145)

"Mas queria exercer aquilo para que tirei o curso e ndo, propriamente, dar
aulas de Matemdtica. Mesmo que, alguma vez, me profissionalizasse ndo seria em
Matemdtica, seria em Quimica" (Beatriz, p.145).

“N&o é que eu ndo goste de estar a dar aulas de Matemdtica, até gosto. Mas
se tirei um curso para uma determinada coisa, ndo é para exercer outra diferente.
Gostava de seguir aquilo para a qual estou a estudar. E gostava de ir, entdo, assim,
para uma empresa. Arranjar um estagio” (Beatriz, p. 146).

A forma como se sente ligada ao grupo de professores, nomeadamente de
Matemdtica, reflecte outros interesses, quer a nivel de conhecimentos quer a nivel
profissional, o que propicia o aparecimento de uma identidade cosmopolita
(Kraayvanger e Onna, 1989).

E, ainda, de referir que uma das razdes para esta professora explicar que alguns
professores querem desempenhar outras actividades é o cansago e consequente

desgaste provocado por muitos anos de ensino.
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"Sei 14, hd certos professores que, ao fim de uns tantos anos, se fartam e fartam-
se muito. Ficam velhos, criam cabelos brancos a aturar as crian¢as e entdo, gostam
de ser requisitados para exercer outras fungées ou abandonam mesmo e vdo para
outro lado... Também depende da escola onde estdo, da zona. O nivel de
educacdo dos miudos é muito importante. O sifio onde estd localizada a escola é
muito importante para o trabalho do professor {...) e para o desgaste, exactamente.
Muitas vezes eles fartam-se. Farfam-se e querem sair. Depende, também, dos
professores. Se fér um professor de Gindstica, acho que ele nunca se vai fartar de dar
aulas" (Beatriz, p.146).

Todos os professores que referimos anteriormente nunca desempenharam
nenhuma actividade fora do ensino. Porém, o professor Bruno ja teve outro emprego,
durante alguns anos e em acumulagdo com a sua actividade na escola. Emprego
gue ndo tem, presentemente, porque gosta mais de ensinar, motivo pelo qual optou
pela actividade de professor.

(...} neste momento se abandonasse isto, o que j& é dificil porque gosto e sinto-
me bem. Mas se eu abandonasse isto, uma das... A Unica causa que neste momento
me poderia levar a abandonar isto era a moneldria, nada mais. Porque, de resto,
em termos de realiza¢do, penso que, se calhar, ndo me sentia tGo bem como aqui,
a fazer aquilo que gosto. Ja estive a frabalhar numa empresa de Artes Graficas a
frente de uma secgdo. Penso que aquilo até é giro, mas creio estar mais ligado aqui
do que o que estava Id" (Bruno, p.165).

"Como por exemplo, o gostar de estar na aula a ensinar em frente aos middos
e ver o olhar deles: vivo, com aten¢do aquilo que estou a dizer. Isso, para mim da-
me prazer... Estar a ser Gtil. E, no oulro emprego, se calhar, ndo estava a ser Util. Era
diferente as pessoas se quisessem fazer faziam, se quisessem ndo fazer nGgo faziam.
Estava-se sé a cumprir. Pronto, hd outro espirito, ndo é2" (Bruno, p.165).

Outro aspecto importante, que levou este professor a preferir a carreira
docente, resulta do facto de se sentir Util nesta actividade, de sentir que estd a
contribuir para alguma coisa, enquanto esse aspecto n&o era relevante na sua outra
actividade (Ortsman, 1984).

"Sim, sim, sinto-me a contribuir para alguma coisa. L4, o que era capaz de ser
melhor era o aspecto monetdrio, mas, também, ndo era agora, era sé daqui a uns
tempos. NGo vamos para Id (...) e vamos ficar por aqui que é onde eu me sinto bem
melhor" (Bruno, p.165).

Um aspecto que nos parece ser importante realgar relativamente ao professor
Bruno, tem a ver com o facto de neste momento, manifestar o desejo de ser professor
de Educagdo Fisica. Isto mostra que qualquer pessoa pode, ao longo da sua vida,
sentir vontade de fazer outras coisas, sem que isso signifique obrigatoriamente que
algo de estranho se passa com ela.

“Sim, se pudesse mudava para Educagdo Fisica” (Bruno, p.163).
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“"Acho que me sentiria muito melhor, sentir-me-ia mais a vontade, mais denfro
daquilo que hoje quero” (Bruno, p.166).

E de realcar esta faceta do professor Bruno que tem a ver com o facto dele
assumir que, ao longo da vida, ele tem mudado (Lesne, 1984; Pineau, 1986}. No
entanto, também reconhece que, em termos prdticos, dentro da estrutura do nosso
Sistema Educativo, é dificil fornar-se professor de Educagdo Fisica. Por isso diz-nos:

"Acho que foi tarde demais que despertou em mim esta vonfade. Mas hoje era
aquilo que eu gostava de dar e em que eu me sentiria bem" (Bruno, p.166).

Relativamente a questdo dos professores poderem desempenhar outras
actividades em acumulagdo, é de referir que este professor considera que isto nada
tem a ver com a disciplina lecionada.

"N&o é por ser professor de Matemdatica. Acho que isso é capaz de ser por ser
professor, ndo €2 Acho que... Eu penso e, eu as vezes, fento... Tenho hipdteses de
fazer algo fora da escola, que ndo é escola, que é diferente de escola. Mas isso
ajuda a que as pessoas se mantenham... Acho que ndo se deve concentrar...
Podendo fazer isso, quer seja professor de Matemdtica, quer ndo seja professor de
Matemadtica, podendo fazer, acho que gjuda a que a pessoa se liberte um bocado.
Ao fim e ao cabo os professores cansam-se bastante, precisam de trabalhar a
mente, a cabe¢a. Dar aulas hoje € apesar de se dizer que sé se tem 22 horas de
aulas, é fatigante. Chega-se ao fim... Tem de se estar com aten¢do naquele, tem de
se estar a raciocinar... As pessoas pensam que ndo cansa, mas, fambém cansa. E é
bom. se calhar, as pessoas fazerem ovulfra coisa para «desopilam, pensar noutras
coisas para além disto. Eu, por exemplo, vivendo sé isto, para mim acho que era
capaz de ser muito... Mais angustiante, mais cansativo e, se calhar, ndo tinha tanto
empenho depois, em me debrugar sobre isto. Tendo oulra coisa j& me liberto, j& fujo
e depois, pronto, volto para esta e, depois, dedico-me e a gente dedica-se. Agora,
hd sempre... Para mim, para mim estar sempre, sempre nisto!" (Bruno, p.16¢).

Novamente, o cansago & posto em relevo na profissGo docente e, mais uma
vez, &€ encarada a possibilidade de desempenhar outra tarefa, neste caso em
acumulagdo, como hipdtese de vencer esse cansago. No entanto, o aspecto
econdmico é também evidenciado, aparecendo como uma das razdes
conducentes ao desempenho de outras actividades pelos professores.

"Acho que as pessoas sdo capazes de recorrer q isso, por necessidade. Umas,
se calhar, recorrem por necessidade de dinheiro, oufras para fugirem um bocado a
isto, para nGo estarem sé concentradas nisto, que é, para depois se empenharem
muito mais. Eu penso que isfo é cansativo. Isto é a minha opinido. Penso que se se
tiver algo I& fora e se se gostar das duas coisas, uma ajuda a outra. As pessoas

sentem-se melhor a frabalhar nas duas do que sé viradas para uma" (Bruno, p.167).
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Uma outra professora que afirma ndo pretender de modo nenhum deixar o
ensino € a professora Bia na medida em que considera o contacto com os alunos
bastante gratificante.

"Nunca perderia o contacto com os alunos. Acho que isto é uma profissGo em
que eu me sinfo muito jovem. Acho que envelhegco na idade, mas que nos
enriquecemos no dia a dia" (Bia, p.209).

'O contacto com eles é extremamente gratificante. Acho que, quando acaba
o ano, fico com muitas saudades deles. Principalmente isso, fundamentalmente isso.
Fico com muitas saudades deles e lamento-me: «Meu Deus! Acabou. Agora nunca
mais os vejon. Mas ao fim de uns anos a pessoa enconira-os e eles dizem: «Foi minha
professora e ndo sei o qué...n. Acho que é muito gratificante, ev acho que ha
poucas profissdes tdo gratificantes” (Bia, p.209).

Mas, o desafio e o esforgo intelectual sdo, para esta professora, motive para o
desempenho de outras actividades, para além da docente.

"Fu por exemplo desempenho oulra, que é igual ao que eu sou como
professora de Matemdtica: dou explicagdes. Portanfo tenho muita gente Ia em
casa... Mas eu sei 4, gostava, por exemplo de tirar qualquer coisa relacionada com
computadores. Pensei nisso, j& e depois também pensei outra coisa: pensei tirar um
curso de Psicologia. Acho que me faz falta, sei ld, como gosto muito das Ciéncias
Humanas penso que se fivesse um complemento, que se tivesse um complemento
com bases nesse campo... Acho, lambém que ndo gosta de estar parada: a pessoa
ali adormecer... sei Ia. Por exemplo meto-me a dar explicagdes da Faculdade para
ndo ficar entorpecida. As tantas, a pessoa sempre a dar @ mesma coisa, sempre a
fazer a mesma coisa ndo fica muito desenvolvida, penso eu. Estar sempre a dar 7°,
8° 9° 10° e 11° A pessoa ndo tem uma luta, uma certa luta. Uma pessoa se foi para
Matemdtica é porque gosta dum certo trabalho intelectual. E eu acho que isso é
importante" (Bia. p.210).

"Outras coisas. E, é. Acho que fazer outras coisas... Sei Id eu meti-me logo no 12°
ano porque achei que se ficasse logo no 11° ano ia ficar meia «patarocan. Meti-me
no 12° e agora ja dou explicagdes da Faculdade. J& ndo me lembro de
determinadas coisas, mas dd uma certa luta de preparar” (Bia, pp.210).

"NGs no curso que tirdmos frabalhdmos tanto intelectualmente... Acho que se
confinuarmos sé nisto que adormecemos um bocado"” (Bia, p.210-211).

Se bem que as razdes apontadas pelos professores como moftivo para
desempenharem outras actividades sejam vdrias, as razdes de ordem econdmica

parecem ser as mais frequentes. N&o é de admirar, por isso, que outra das professoras

entrevistadas lhe dé tanta importéncia, e nos diga:
"Actividade em acumulagdo, concerteza, absolutamente. Tu vais & praga,
como eu. Eu tenho doze anos, tenho impressGo que jd tinha dito, recebo cento e

quarenta contos, pago sessenta e cinco de renda de casa e estd-se mesmo a ver
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que ndo dd. Claro que tenho que me virar para oufro lado, sendo o meu filho nGo
come bife nem peixe fresco. E mesmo necessdrio. Economicamente temos mesmo
essa necessidade. Eu vejo pelas minhas colegas. Elas estdo aqui, elas d&o
explicacdes, elas frabalham em colégios. Ser professor a tempo inteiro,
economicamente, ndo é vidvel" (Berla, p.187).

Alids, a condicionante econdmica é impedimento para que esta professora
readlize outras actividades na escola para além de dar as suas aulas.

"Eu acho que era muito giro, tinha muito tempo para fazer fichinhas para os
miudos, montanhas de mariquices. E vinha para a escola dinamizar ac¢des com
eles. Era girissimo mas quer dizer nGo me pagam para isso e eu preciso de ganhar
dinheiro" (Berta, p.191).

A disponibilidade dos professores passa sem divida por por um saldrio

condigno com a sua actividade.
6.11 - A Identidade Profissional o Conhibuto dos Professores

A identidade de um individuo ou de um grupo de individuos ndio se pode opor
a participagdo social e aos papéis sociais, nem confundir com estes, pelo contrdrio o
apelo d identidade deve ser concebido como um trabalho da democracia, como a
consciéncia do esforgco pelo qual o actor dum sistema social intervem nesse mesmo
sistema (Touraine, 1984), consciéncia que sé é superada por um sentido de
identidade conquistado em acgdo. $6 aquele que sabe para onde vai e quem estd
indo com ele demonstra uma inconfundivel unidade e fulgor de aparéncia e
esséncia (Erikson, 1976).

Neste sentido, considerdmos importante perceber em gue medida os
professores tém consciéncia de que intervém na sociedade em que estdo inseridos e
do contributo que pensam que ai tém, nomeadamente junto dos seus alunos.

Assim um dos professores pensa contribuir para uma sociedade mais justa e
mais democrdtica bem como para a formagdo global dos seus alunos,
desenvolvendo o espirito critico nestes Ultimos através da sua forma de estar na sala
de aula e da relagdo que estabelece com os seus alunos.

"(...) © meu modo de ser e © meu modo de estar numa sala implicam muifo que
eu deixe os alunos disponiveis para criticarem, para dizerem o que estd bem, se ndo
gostam, e se estd mal como é que havia de dar melhor, e ndo sei mais o qué. Eu
dou, sempre, oportunidade aos alunos para conversarem comigo sobre até os
proprios conteddos. De vez em quando, de capitulo em capitulo, eu pergunto-lhe se
entenderam bem, se ndo entenderam, para tentar controlar para eu, se ndo
perceberam, tornar a falar em alguns assuntos. Eu penso que isso, vamos Id a ver, é
capaz de ter uma certa importancia até na formagdo deles. Eles habifuam-se a
criticar” {Artur, p.48).
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E de notar que o professor Artur, através do seu posicionamento, se resitua de
forma sistematica, relativamente ao saber, cos alunos e consequentemente
relativamente & instituicdo, através do esforco que ele préprio faz para se ajustar o
seu papel &s intervengdes dos alunos e ao contexto social promovendo desta forma
o processo de libertag&o dos alunos. Esta forma de estar situa-se préximo do que
Ferry chama modelo de libertagdo onde o professor é o pratico da comunicago
(Ferry, 1985), o que favorece o aparecimento de um saber auténomo, independente
de outros saberes caracteristicos de outras actividades, capaz de identificar os
professores enquanto grupo profissional.

Um outro contributo importante que este professor pensa ter estd relacionado
com o facto de, em sua opinido, os alunos ndo gostarem da disciplina de
Matemdtica e consiste fundamentalmente em tentar alterar esta situagdo, também
através da relagdo que consegue estabelecer com os seus alunos.

“Eles ndo gostam nada de Matemdtica. Principalmente a ideia que tenho é
essa. Agora que é discutivel, é. E eu, pessoalmente, o que acho é que todos os
professores de Matemdtica deviam tentar dar a volta por cima. Deixar de ser um
chato e ser uma pessoa que esta ali a tentar gjudd-los a integrarem-se na sociedade
e a infegrarem-se no meio em que estdo envolvidos." (Artur, p.58).

"Acho que, essencialmente, o professor de Matemdtica devia pensar nesses
termos. Porque, sendo, e é o que eu tenho sentido, a maior parte dos alunos, no
unificado «desligam» completamente, porque, no complementar se estdo naquela
drea é porque gostam e querem Id estar e se lhes fizermos ver noutro campo ou, por
exemplo, se aranjarmos umas brincadeiras, tipo problemas engragados, eles ai ja
aderem. Mesmo aqueles para quem o professor era um chato, ao principio, o
professor deixa de ser um chato. Os que vdo com gosto, ja vdo sempre, mas para
aqueles que, no principio iam, assim, chateados, para quem aquilo era sempre uma
chatice, acabam sempre, passados uns tempos, por ir com um certo gosto. Até vdo
a espera que o professor apare¢ca com uns problemazinhos, e j& perguntam: «Entdo,
mas agora ndo hd um problema, assim uma coisa para a gente...», «Ah, e tal... Eu
esqueci-me. Mas, para a semana eu fragos. Eu penso que a maneirq,
principalmente em Matemdtica, é essa" (Artur, p.58].

Se bem que seja frequente os individuos ndo esperarem da escola nada que
ndo venham a obter e ndo obtenham nada que ndo tenham contado obter
(Bourdieu, 1982) & de notar que este professor assume como uma das suas funcdes
principais alterar as expectativas que os alunos tém relativamente & disciplina de
Matemdtica, conseguindo-o porque desempenha a sua actividade de professor
como uma profissio de relagdo, nomeadamente com os alunos, e onde estd
envolvida toda a sua personalidade (Canério, 1989).

Alids, ndo é s este professor que entende a sua actividade como sendo uma

profissGo de relagdo. Também existem outros professores, de enfre os que
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enirevistados que sd&o desta opinido. Pensam que um contributo importante que
podem dar consiste em ajudar os alunos a perderem a aversdo a esta disciplina,
através do tipo de relagdo que estabelecem com os eles. Nesta medida, os
professores actuam de modo a que a escola deixe de ser vista como um local onde,
apenas, se assimilam um conjunto de conhecimentos indespensdveis & compreensdo
do meio em que se vive. Facilitam uma visdo da escola como um bem em si, como
uma arma de mudanga social onde as desigualdades perante a escola sdo
consideradas também como injusticas sociais {Boudon, Lagneau, 1980).

Assim, e a este propésito vejamos o que afirmam outros professores:

"Eu sinto que sou muito rejeitada por ser professora de Matemdtica, sinto que os
middos me rejeitam pelo facto de ser professora de Matemdtica. Somos rejeitados
em fodas as turmas porque somos o professor que eles menos gostam” (Bia, p.194).

“E evidente que temos o papel importante, que é o fazer com que eles até
percam a aversdo, por exemplo a disciplina. Nés temos esse papel importante. Para
isso é importante é fazer com que eles gostem de nds. Se gostarem de nds também,
até, talvez comecem a gostar da disciplina. Porque eu sei que fui para Matemdtica
por ter uma professora muito boa. Eu senti isso” (Bia, p.194-195).

Para esta professora, é fundamental contribuir para que os alunos ulirapassem
a sua aversdo a disciplina o que em sua opinidio se consegue através de uma boa
relagcdo enfre o professor e os alunos. Alids, o desenvolvimento de relagdes de
camaradagem, de amizade e de solidariedade entre as pessoas sdo uma das suas
preocupagodes fundamentais. Desta forma, assume claramente que a formagdo dos
alunos ndo deve reduzir-se ao dmbito da Matemdtica como se pode ver pelo que a
seguir franscrevemos:

"Tenho um papel muito importante na formagdo dos alunos, porque nds, no
fundo, estamos aqui também para educd-los. Estd bem que ndo se consegue fazer
muita coisa, mas consegue-se fazer alguma coisa. Eles passam, no meu caso, as
minhas turmas passam cinco horas semanais comigo, portanto, eles tém de levar
alguma coisa de mim assim como eu levo deles. Acho que nds temos um papel
muito importante de os formar em relagdo ao mundo em que eles estdo inseridos,
chamando & atengdo para determinadas atitudes que eles, muitas vezes, até nem
se apercebem de que sGo incorrectas, mas que eu acho que sdo incorrectas. Ainda
hoje, eu dizia numa turma que preferia, muitas vezes, que eles fossem mais
indelicados comigo mas que privilegiassem o contacto com os colegas, porque
naquela turma ndo sdo bons colegas, e eu acho que isso faz parte da formagdo
deles como pessoas” (Bia, p.194).

"Se j& eles nGo conseguem ser colegas, amigos como é que eles hdo-de ser

amigos de outra pessoa que, em principio, € um professor” (Bia, p.194).
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Do que acabdmos de iranscrever &, ainda, de salientar que esta professora
ndo se assume como ser passivo, apesar de reconhecer a co-presenga activa dos
condicionantes exteriores (Ferrarotti, 1988).

Uma ouira professora entrevistada considera que este tipo de relagdes que
acabdmos de referir pode ser também desenvolvida através do modo como os seus
alunos trabalham na sala de aula, nomeadamente para adquirirem os
conhecimentos. Salienta, lambém, que as estratégias que utiliza na sala de aula sdo
uma forma de contribuir para uma sociedade mais justa e mais democratica.

"Por exemplo, o trabalho em grupo penso que pode favorecer muito essa
vivéncia democrdtica, de cooperacdo, de entreajuda entre eles" (Agueda, p.70).

Vivéncia democrdatica que continua a desenvolver noutros espagos
educativos, mas sempre como professora daguela escola e em particular como
Coordenadora do Centro do Projecto Minerva daquela escola.

"[...) aquilo que eu posso fazer enquanto Coordenadora do Centro, portanto, e
ndo sé, utilizando as novas tecnologias, penso que, também, posso conftribuir para o
desenvolvimento dos alunos. Ndo sé as suas capacidades, ao nivel da Matemdtica,
mas também outfras capacidades. As tais, aquelas de que te j& faldmos, a relagdo
entre eles, de amizade, de enireajuda, de cooperagcdo” (Agueda, p.81).

A transmissdo de valores é, claramente, uma preocupacdo dos trés professores
anteriores que, como referimos, tiveram a preocupagdo de desenvolver o espirito
critico (Artur), o sentimento de solidariedade, amizade (Bia, Agueda), entreqjuda e
cooperacdo (Agueda). Estes professores assumem a liberdade que tém em escolher
os valores norteadores da sua acg¢do junto dos seus alunos (Bahad, Benne e
Bimbaum, 1985}. Assumem também que a educagdo ndo existe fora das sociedades
e que eles enquanto professores ndo existem no vazio (Freire, 196%) ou seja assumem
que fanto a educagdo como o professor ndo sGo neutros e que a sua actuagéo
pode influenciar o contexto onde estdo inseridos.

Mas, no campo da fransmissGio de valores é de salientar que uma das
professoras entrevistadas salienta o grau de subjectividade que estd ligado a essa
mesma transmissdo. Assim, esta professora paralelamente & afirmagéo de que entre
seres humanos existe sempre a transmisséo de squalquer coisa de formativon (Alda,
p.110) questiona-se quanto & pertinéncia dessa mesma fransmisséo. Questionamento
duplamente pertinente na medida em que:

-A preparagdo do professor enquanto dinamizador da comunicac&o na sala
de aula passa, sem duvida, pelo questionamento das suas atitudes (Ferry, 1985);

-O sucesso escolar aumenta quando os valores fransmitidos estdo préximos do
capital cultural do aluno e quando o modo de inculcacdio familiar desses mesmos
valores estiver préximo do modo de inculcagdo utilizado na escola (Bourdieu, 1982).

Mas vejamos o que esta professora nos diz:
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"Acho que a partir do momento que dois ou frés seres humanos se juntam ha
sempre qualquer coisa de formativo entre eles, seja professor, aluno, sejam pessoas
normais que se juntam, ndo é%2 E acho que, nomeadamente, o professor de
Matemdtica, se estd numa sala ou se... Normalmente eu conto as minhas aulas de
Matemdtica e tenho cem horas por ano, com trinta alunos, alguma coisa se ha-de
transmitir que ndo seja apenas o conhecimento matemdtico, ndo é2 Alids, o proprio
gesto, o préprio olhar, o préprio... Muitas vezes, nem é preciso grandes conversas
com eles" (Alda, p.110).

"Mas hd coisas que eu acho que sdo muito importantes, nomeadamente, a
nivel da transmissGo de valores. E hd uma grande subjectividade: porque com que
direito é que eu acho que os meus valores sGo os comrectosé Eu fenho os meus
principios e os meus valores, ndo €2 Normalmente hd tendéncia de achar que estes
é que sdo correctos, portanto sGo estes que eu vou transmitir, que vou... Mas depois,
quer dizer... As pessoas ndo tém os mesmos e isso provoca um determinado tipo de
reacgdo"” (Alda, p.111).

O professor aparece como outra pessoa quaiquer, isto €, ndo neutra que
influencia o contexto onde estd inserido. Influéncia alids, que ultrapassa o facto deste
leccionar Matemdtica.

Uma outra professora sensivel a esta problemdatica é a professora Berta. Isto
pode-se ver quando esta fala do contributo que o professor pode dar para a
formag¢do global dos alunos e para o desenvolvimento de uma sociedade mais
democrdtica.

"A nossa fungdo como professor na globalidade, e ndo é preciso ser de
Matemdtica, € ajudar os middos, encaminhd-los para o futuro, ajudd-los a
desenvolver o raciocinio e, nesse aspecto, como professora de Matemdtica, poderei
ajudar um bocadinho mais a «puxar pela cabecinhay. Se bem que eu nofe que os
middos tém muita preguiga mental (... Mas, como te digo, ndo acho que seja um
papel preponderante do professor de Matemdtica mas sim dos professores em geral"
(Berta. p.174).

"No meu relacionamento com eles (...} tento ser muito honesta e justa. Acho
que se eu for injusta estou a contribuir para eles sejam injustos. Tento ser o mais justa
possivel mas, enfim, quem que estd por fora é que pode julgar" (Berta, p.174).

Mas, existem professores para os quais a transmiss&o do saber matemdtico tem
um contributo muito especial para sociedade. E neste sentido que o professor Bruno
afirma a propédsito da aquisicdo de conhecimentos Matemdticos:

"(...)] @ Matemdtica é Ulil e, como necessito e necessitei dela, tento mostrar aos
alunos para que é que «istoy é preciso, para que é que «iston existe, Tento mostrar, as
vezes consigo, outras vezes é mais dificil, ndo é2" (Bruno, pp.151-152).

E importante porém referir que para este professor a importancia da

Matemdtica resulta essencialmente desta fazer parte, na sua opinido, do
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conhecimento geral e da cultura geral das pessoas, por isso ele afirma a propésito de
algumas questdes que Ihe sdo postas pelos alunos:

"Perguntam-me: «Para que € que eu tenho que saber isto?y Isso, as vezes, é facil
de lhes explicar: «Precisas disto para mais tarde poderes fazer isto, para fazer aquilo
assim... Quem for para aqui precisa disto... Quem ndo vai para aqui j& ndo precisa
disto...n. Pronto, hd um conhecimento geral, as pessoas tém de ter uma cultura geral.
Bom, e isto faz parte do conhecimento geral, da cultura geral dos alunos. [Bruno,
p.152).

Os conhecimentos oriundos da Matemdtica assumem particular importancia
para o professor Bruno, nomeadamente através do contributo que tém dado para o
desenvolvimento da ciéncia e consequente transformag¢do da sociedade (Popper,
1989]}. Neste sentido afirma:

"[...) as pessoas va@o ser mais cultas, as pessoas vdo ter outro tipo de vida, véo
pensar melhor e acho que todos estes pormenores associados fazem com que as
pessoas se desenvolvam muito mais, que as pessoas consigam perceber a realidade
e a sociedade onde vivem para depois poderem fransformar a prépria sociedade"
(Bruno, p.152}.

Inerente a esta afirmagdo estd a convicgdo de que a Matemdatica encerra em
si potencialidades formativas, nomeadamente porque contribui  para
desenvolvimento e formagdo da persondlidade dos alunos pela sua grande
uliidade, pelo seu papel cultural e pelo papel gue tem desempenhade no
desenvolvimento da ciéncia, da cultura e de outros ramos da actividade humana
(A.P.M., 1988).

No entanto, pudemos enconirar outra professora para quem ndo é tao facil
mostrar a uliidade da Matemdtica, nem contribuir através desta para uma
sociedade democrdtica. Assim, e a este propdsito esta professora afirma:

"Mais justa e mais democrdtica, ai continuo a achar que a Matemdtfica ndo
tem nada a ver. Agora, para formar pessoas acho que sim, contribuo” (Ana, p. 87).

"Confribuo com a transmissdo de conhecimentos. S6 que acho que eles
deviam sentir que esses conhecimentos tém utilidade na prdtica. E, as vezes, eu
acho que pensam que nds, as vezes estamos a «impingim conhecimentos coisas que
né&o servem para nada" (Ana, p.88).

Podemos ver que esta professora assume uma posicdo critica no que se refere
a pertinéncia do que muitas vezes se ensina aos alunos, porque tem algumas ddvidas
relativamente ao interesse que tem a transmiss@o de conhecimentos que se faz na
escola e relativamente ao significado desses mesmos conhecimentos.

Afitude que nos parece ser facilitadora da conscientizag@o por parte do
professor de que o insucesso escolar existe muitas vezes porque ndo se tem em conta
os alunos com diferentes interesses, com diferentes cddigos de comportamento e de

comunicagdo, com diferentes sensibilidades (Cortesdo, 1988). Parece-nos fambém
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ser uma atitude facilitadora de que o ensino da Matemdtica deve ser feito em tormo
de situacdes que tenham sentido pessoal para os alunos {Burton, 1989; Cao, 1989).

Por outro lado, outra professora pensa que o seu conifributo é
fundamentalmente desenvolver capacidades intelectuais através do ensino da
Matematica, j& que, em sua opinido, elas sdo Uteis no dia a dia do aluno.

"(...} nas minhas aulas gosto de pér os middos a pensar embora eles se recusem.
Gosto de lhes ensinar que as vezes hd vdrias maneiras de chegar a um caminho e
que ndo é s6 a fazer Matematica que isto acontece. No dia a dia também. Na nossa
vida hd vdrios caminhos para chegar a um sitio. E com um exercicio é a mesma
coisa. Eu gosto de lhes mostrar maneiras mais rdpidas de chegar a uma conclusdo.
Mais eficazes. Gosto de lhes mostrar a diferenca entre o trabalho de fazer muitas
contas e de se chegar a esse fazendo menos contas" (Aurora, p.25).

"Acho que estou a pd-los a pensar e a contribuir para o desenvolvimento deles
como pessoas a nivel de capacidades intelectuais. Depois a nivel do
desenvolvimento humano também procuro fazer isso. Quando os ponho na linha,
entre aspas, ndo €2 Quando fago com que eles tenham uma participagdo mais
disciplinada" (Aurora, p.25)].

O facto desta professora se empenhar em por os seus alunos a pensar, e tentar
mostrar-thes que existe mais de que uma maneira para resolver uma determinada
situacdo é um passo importante para que a Matemdtica seja encaradq, por um
lado, como um constructo do homem como qualquer outra ciéncia {Rogers, 1985],
por outro, como uma ciéncia ndo apenas do universal mas, fambém, do singular
{Zaslavsky, 1989] na medida em que os individuos podem ter intervengdo,
nomeadamenite na escolha dos processos de resolugdo de situagdes Matemdticas.

Parece-nos dinda importante assinalar uma outra posicdo, aliGs muito mais
optimista, no que se refere ao contributo que os professores tém.

"(...] o trabalho dos professores €, sempre, contribuir para uma sociedade mais
justa, para os alunos se desenvolverem e desenvolverem as capacidades. Portanto,
ndo acho que seja um trabalho negativo, nunca" (Beatriz, p.134).

"O professor tenta sempre dar o melhor ao aluno, transmitir ao aluno aquilo que
quer que ele aprenda, pelo menos na minha dptica (...) Uma pessoa esforca-se mais
do que o prdprio aluno, a aluno tem pouco interesse, sobretudo pela disciplina de
Matemdtica. E claro que eles consideram que é franscendente e dificil e entdo
eliminam-na & partida, portanto. Mas eu, por acaso esforco-me um bocado
{Beatfriz, p.134).

Esta atitude parece-nos de alguma forma relacionado com o facto de este
ano de ensino ser o 2° ano da carreira da professora Beatriz, correspondente & “fase
de entrada na carreira" onde um dos aspectos a realcar é a descoberta, traduzida
pelo professor através do entusiasmo do principio, pela experimentagcdo e pelo

orgulho de fazer parte de um grupo de profissional (Huberman, 1989).
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CAPITULO VIII - REFLEXAO FINAL
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1 - Balango final

Neste balanco finali queremos relembrar que o estudo que acabdmos de
realizar teve subjacente a concepcgdo de que: cada individuo desempenha a sua
actividade em funcdo de condicionantes exteriores, que ndo o reduzem a um
objecto, j& que ele, enquanto agente social, pode sempre influenciar o quadro das
condi¢cdes da sua existéncia; a identidade profissional sendo um constructo individual
e colectivo, consequentemente plural, € facelada e ancorada num sistema
simbdlico de referéncias muUltiplas; a identidade profissional desenvolve-se em torno
de normas, valores e cédigos de comportamento associados a um grupo profissional;
a identidade profissional deve conduzir a um espago de liberdade e de autonomia
dos individuos, onde seja possivel integrar racionalidades diferentes; a identidade
profissional deve estar ancorada em sentimentos de solidariedade, de vontade de
contribuir para a dignificagdo da profissdo e para uma sociedade mais justa e mais
democrdtica; a identidade profissional deve ser suportada por uma atitude critica
face & profissdo e por uma éfica profissional, estritamente ligada a ideias de
foleréncia e de honestidade intelectual.

Gostdvamos, ainda, de referir que este estudo se cenfrou no seguinte
problema:

"- Qual é a identidade profissional dos professores de Matemdatica a leccionar
em Escolas Secunddrias e quais os processos de formagdo dessa identidade?”

Para a questdo formulada ndo pretendiamos encontrar uma resposta curta e
breve. Como dissemos antferiormente, este probiema poderia conduzir-nos a uma
solugdo aproximada e/ou a um panorama onde vdrias solugdes eram possiveis.

Em nossa opinido, foi a Ultima alternativa que ocorreu, j@ que este estudo
contribuivu para evidenciar a singularidade e universalidade da identidade
profissional, que n&o cabe aqui reescrever j& que tal foi feito ao longo de toda a
dissertagdo.

Existem, no entanto, alguns aspectos focados durante o tratamento dos
inquéritos e da andlise de conteldo das entrevistas que, pela sua pertinéncia,
consideramos importante referir.

Relativamente aos dados obtidos pelos inquéritos, queremos salientar: -1) a
amostra inquirida, relativamente & habilitac&o profissional é maioritariamente
constituida por professores provisérios; -2) existe uma grande diversidade de
habilitagdes académicas, sendo o maior grupo constituido por professores sem
formagcdo na drea de Matemdtica, o que significa a existéncia de um nUmero

significativo de docentes que ndo possuem habilitag@o que lhes permita permanecer
no ensino.

Relativamente aos dados obtidos pelas entrevistas, considerdmos ainda, ser

importante mencionar, através de quadros sintese, algumas ofimagdes que
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consideramos serem mais pertinentes relativamente aos professores enfrevistados e a

cada uma das categorias e subcategorias que tivemos em conta.

Quadro sintese da professora Aurora

Categorias

Aurora

A identidade profissional
como constructo pessoal e
social.

A identidade profissional e
o grupo de professores de
Matemdtica das Escolas:

1- As relagdes de trabalho.
2- A estabilidade do grupo.

"Sim, hd& frocas informais do material que nds vamos fazendo" {p.24).

"Quando chega & altura de escolher complementares sGo «sete cdes a um osson
(...) tenho de compreender que os outros também tém direito" (0.32).

“A entrada de elementos no grupo (...) tardiamente todos os anos acaba por ser
mau (...} E um grupo que ndec é um grupo” (p.39).

A identidade profissional,
normas, valores e cédigos
de comportamento:

1- Como pensam ©O$
professores que os outros os
julgam.

2- O gue une os professores.
3- O que os professores
pensam alterar.

"Olha, a maior parte dos mitdos guando sabem que eu sou professora de
Matemdtica dizem-me: «Bah! Que horrorly”.

"Rotulam-nos de «as bruxinhas mds» porque somos de Matemdtica” (p.32).

"O nosso trabalho ndo é sé ensinar, comega logo por educar, mas as tantas
estamos mais a ensinar do que a educd-los”.

"Adoptei um método diferente (...) Acho que estou a ter mais resultados” (p.21).

A identidade profissional e
a Matemdtica.

"Gosto de lhes ensinar varias maneiras de chegar a um caminho e que ndo é sé
a fazer Matemdtica que isso acontece" {p.25).

A identidade profissional
como identidade primeira
ou segunda.

"O nosso papel como educador é, também, djudar a formagdo global das
pessoas” (p.25).

A identidade profissional e
a formagdo:

1- Como se formam os
professores.

2- Quando se formam os
professores.
3- Quem
professores.
4-  Quais os saberes
associados & formacdo.

forma os

"A formagdo contribui, sempre, para a melhoria da nossa actividade profissional,
sendo, também ndo teria razdo de existir' (p.138).

"Eu aprendi {...) & minha custa” (p.139).

Relativamente & formagdo académica diz: "Eu via as coisas de uma maneira
que, se calhar, na prdtica ndo se aplica” (p.37).

Devia haver "formacg&o continua (..) N&o umas acgdes caidas, uma para aqui,
outra para acold” (p.38).

"Precisamos de ser objectivos e precisamos de essas acgdes nos gjudem na
prética, no trabalho concreto que temos de fazer” (p.38).

A identidade profissional e
as associagdes.

"Acho que devia haver qualquer coisa que defendesse os professores” .
"Olha, eu nunca dei por elas (...) Ndo andamos a correr atrds das coisas, também
tém de chegar ands” (p.42).

A identidade profissiondl, o
reconhecimento e a
valorizagdo.

"H& sempre bom e mau em todo lado (...} Porfanto no nosso campo também hd"
(p.29).

"E mais fécil reconhecer o que estd mal (...) de maneira que ha uma tendéncia
para falar mal do professor” (p.29).

"As pessoas ndo sGo devidamenie bem formadas para reconhecer o trabalho do
professor” (0.32).

A identidade profissional e
© mercado de trabalho.

"Dentro da minha drea tenho aspiragdes. Gosto de Matemdtica e, sei 14, se me
proporcionassem fazer alguma coisa até era capoz de ir. Ndo sé porque sou
uma mulher ambiciosa no bom sentido, acho que se nds ganhamos mal
precisamos de ganhar mdis, porgue a sociedade assim o obriga” (p.49).

A identidade profissional e
o contributo dos
professores.

"(...) nas minhas auias gosto de pdr os mibdos a pensar embora eles se recusem”
{p.25).

"Acho que estou a pd-los a pensar e a contribuir para o desenvolvimento deles
como pessoas a nivel das capacidades intelectuais. Depois a nivel do
desenvolvimento humano também procuro fazer isso. Quando os ponho na linha,
entre aspas, ndo é2 Quando fago com gue eles tenham uma participagdo mais
disciplinada” (p.23].

VI
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Quadro sintese do professor Artur

Categorias

Artur

A identidade profissional
como constructo pessodl e
social.

No meu caso concreto provoco mesmo esse fipo de didlogo porgue acho que
nos beneficia a todos".

"Também tenho uma certa reserva. Sei que alguns colegas ndo tém esse tipo de
didlogo com os alunos” {p.48).

A identidade profissional e
o grupo de professores de
Matemdtica das Escolas:

1- As relagdes de trabalho.
2- A estabilidade do grupo.

“Actividades com outros colegas, desde que vim para esta escola sempre tenho
tido" (p.47).
"Aqui na escola... $6 hd dois colegas sem ser efectivos” (p.62).

A identidade profissional,
normas, valores e cédigos
de comportamento:

1- Como pensam ©S
professores que os outros os
julgam.

2- O gue une os professores.
3- O que os professores
pensam daiterar.

"O professor de Matemdtica é um chato” (p.58).

“Um professor deve passar por muita coisa” (p.46).

"Todos os professores de Matemdtica deviam tentar dar a volta por cima disto.
Deixar de ser um chato” (p.58).

A identidade profissional e
a Matemdtica.

"O meu modo de ser e 0 meu modo de estar na sala implicam muito que eu
deixe os alunos disponiveis para criticarem {...) até os préprios conteudos” {p.48).

A identidade profissional
como identidade primeira
ou segundda.

"Eu ndo ia chegar & aula e despejar a maiéria. Brinco com eles” (p.49).

"Sei I&, este caso do massacre de Timor {...) combindmos e houve um dia em que
estivemos um quarto de hora a falar, até se prolongou por mais tempo e 1a se foi
a avla” (p.49-50).

"A quest&o do Rdlly, gosto de fazer aquilo e sempre foi um objectivo meu” (p.51).
"Outra coisa que eu gostava de fazer na escola, era fazer um filme ou uma coisa
qgudlquer em video" {p.51).

A identidade profissional e
a formagdo:

1- Como se formam os
professores.

2- Quando se formam os
professores.
3 Quem
professores.
4  Quais os saberes
associados a formagdo.

forma os

"O que acho que contribuiu mais foi, a questdo de ter feito estagio” {p. 53).

Foi formativo: "A maneira de elaboragdo de relatdrios, a avaliagdo, as discussdes
que tive com a orientadorqg, que era a Lucinda" (p. 54).

"Quando uma pessoa pensa abordar um assunto de uma maneira entdo, fala
com outra pessoa..." (p.53).

"N&o devia haver estdgio... (0s professores) frequentavam, duas vezes em cada
ano - imagine-se uma situag&o destas - um curso de formagdo” (p.55).

Com "Diversos assuntos: Dirrecgdo de Turma, avaliagdes, fudo” (p.48).

"A grande maioria do que o professor aprende, aprende por prdtica prépria e
pelo tempo" (p.55).

"Aprendo com eles {alunos) e eles sentem-se mais & vontade" {p.48).

A identidade profissional e
as associagoes.

"De associagdes, ndo tenho muita ligagdo. A Unica ligagdo foi {...) o encontro do
ano passado e achei interessantissimo” (p.65).
"Sobre os sindicatos ndo tenho ideia muito formada” (p.66).

A identidade profissional, o
reconhecimento e a
valorizagdo.

"Penso que actuadlmente o professor é mais reconhecido pelos alunos, e pelos
Encarregados de Educagdo" {p.50).

A identidade profissional e
o mercado de trabalho.

Teria outra actividade "se fosse uma actividade cultural porque ser professor
absorve muito. Porfanto uma parte cultural, uma actividade cultural, no meu
€50 era capaz de me complementar (...} e tem a ver com a escola” (pp.64-65).

A identidade profissional e
o contiibuto dos
professores.

“{...) 0 meu modo de ser e 0 meu modo de estar numa sala implicam muito que
eu deixe os alunos disponiveis para criticarem |...) penso que isso, vamos I& a ver,
é capaz de ter uma certa importancia na formac&o deles. Eles habituam-se a
crificar” (p.48).

“Tentar qgjudé-los a integrarem-se na sociedade e a integrarem-se no meio em
que estdo envolvidos” (p.58).
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Quadio sintese da professora Agueda

Categorias
A identidade profissional
como constructo pessoal e
social.

Agueda
"As proprias reacgdes deles podem levar-nos sempre a fomar algumas afitudes”
(p.70).

A identidade profissiondal e
o grupo de professores de
Matemdtica das Escolas:

1- As relagdes de frabalho.
2- A estabilidade do grupo.

"H& duas ou trés pessoas que costumam frabalhar em conjunfo.. E muito
produtivo" (p.73).

"Pode ser positivo, pode ser negativo” (p.113).

"(...) professores que entram tardiamente (...) nunca talvez, se infegram muito no
grupo" {p.113).

"Poderd ser Util, muito positivo, as pessoas podem trazer novas ideics” {p.78].

A identidade profissional,
normas, valores e codigos
de comportamento:

1- Como pensam  0Os
professores que os outros os
julgam.

2- O que une os professores.
3- O qgue os professores
pensam alterar.

A disciplina de Matemdtica "é aquela disciplina que ndo se gosta e o professor
(...} & aquele professor de guem os alunos ndo gostam”.

"Tem a conotagdo do «papdon, do «maun’.

"Os professores de Matematica tém um ar formal”.

"€ sempre diferente dos outros’ (p.75).

"O professor desempenha vdarios papéis além da sala de aula tem outras tarefas”
(p.70).

"Mudar o seu ar formal” (P.75).

A identidade profissional e
a Matemdtica.

"Nés chamdmos-the o «cantinho da Matemdticaon... Pretende-se proporcionar aos
alunos determinados jogos didéacticos, construcdes de jogos” (p.70).

A identidade profissional
como identidade primeira
ou segunda.

As tarefas do professor "todas elas sGo importantes e todas contribuem para o
funcionamento da escold” (p.82).

A identidade profissional e

aformagdo:
1- Como se formam os
professores.
2- Quando se formaom os
professores.
3- Quem forma os
professores.
4  Quais os saberes

associados & formacdo.

"A troca de experiéncias € muito importante” .

"A formagdo devia ser continua”.

"A formacg&o deve ser mais prdtica" {(p.77).

"(...) eu acrescentaria, em relagdo ao Minerva {...) gque coniribui para a minha
formagdo como professora” (p.81).

A identidade profissional e
as associagoes.

"Sou sécia da AP.M. e normaimente vou aos PROFMAT. SGo um ponto de
encontro de vdrios professores, de troca de experiéncias e contribuem para a
nossa formagdio. Sobre outro tipo de associagdes n&o tenho opinido formada”
_(p.81).

A identidade profissional, o
reconhecimento e a
valorizagdo.

"As minhas competéncias reconhecidas? Eu ndo sei se sdo reconhecidas pelos
colegas, porque nunca faldmos sobre isto, mas penso gue sim (...) Pelos pais dos
alunos, julgo que, pelo menos algumas vezes (..) E pelos alunos calguns
reconhecerdo, outros ndo" (p.71).

A identidade profissional e
o mercado de trabalho.

"Gosto muito de ensinar (...) No momento actual estou um pouco desmotivada
(...) E quando {...) a «baten essa desmotivagdo, muita vez penso que, se calhar
era altura de mudar, de mudar um bocado” (p.79).

A identidade profissional e
o} contributo dos
professores.

"Por exemplo o frabalho em grupo penso que pode favorecer muito essa
vivéncia democrdtica, de cooperagdo, de entredjuda enfre eles” (p.70).
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Quadro sintese da professora Ana

Categorias

Ana

A identidade profissional
como constructo pessoal e
social.

A identidade profissional e
o grupo de professores de
Matemdtica das Escolas:

1- As relagdes de trabalho.
2- A estabilidade do grupo.

"N&o tenho o hdbito de frabalhar com outros professores” (p.86).

"Dou-me bem com os meus colegas no sentido que |...) conversamos” (P.91).
"E bom fer um colega novo mas o pior é o que isso tem por trds” (p.97).
"Estdo de passagem, pronto. Ndo estdo interessados na escola” {p.97).

A identidade profissional,
normas, valores e cddigos
de comportamento:

1- Como pensam Os
professores que os outros os
julgam.

2- O que une os professores.
3- O que os professores
pensam alterar.

"A Matemdtica estd tdo & disténcia” {p.93).

"Eu acho gue sdo justos” {.92).

“Cédigos e normas (...) ndo existem associados de forma particular ao professor
de Matemdtica, mas a todos os professores” (p.91).

"Uma profiss@o com |...) «siressn” {p.102).

"Acho que era tornar a Matemdtica entendivel” (p.103).

A identidade profissional e
a Matemdtica.

"Preparo as aulas {...) tenho preocupagdo com os exercicios e 0 encadeamento
da matéria "{p.84).

A identidade profissional
como identidade primeira
ouU segunda.

“N&o tenho assim muitas actividades. £ mesmo, sé dar aulas” (p.84).

A identidade profissional e
a formagdo:

1- Como se formam os
professores.

2- Quando se formam os
professores.
3- Quem
professores.
4- Quais os saberes
associados & formacdo.

forma os

"Ninguém me ensinou nada foi tudo & minha custa”.

"Os professores deviam contar, quando comeg¢am a dar aulas, no inicio com um
apoio” (p.95).

"Sei &, ensinarem-se certas partes do programa mais dificeis de ensinar. Eu acho
que (...) se pode obter gjuda de quem sabe mais" {p. 96).

A formagéo deve abranger “conhecimentos de Matemdtica".

“Métodos de ensino, Psicologia” {p.94).

A identidade profissional e
as associagdes.

"Uma associagdo (...) deve ter a preocupacdo de chegar aos outros professores
e dar conhecimento de coisas novas” (p.101).
"Acho gue elas contribuem muito pouco” (p.100).

A identidade profissiondl, o
reconhecimento e a
valorizaco.

Relativamente aos colegas: "Acho que ndo sdo reconhecidas competéncias
porgue nunca mostrei assim nada de especial’.
"Sim, s& na sala de aula” (p.89).

A identidade profissional e
o mercado de trabalho.

"O que aqui hd de positivo é sé mesmo o contacto com os alunos (...) O resto das
condigdes é tudo contra”.

"Eu estou a pensar mudar, estou a pensar sair do ensino porgue penso que as
condicdes de remuneracdo sGo péssimas. E tudo péssimo” (0.90).

A identidade profissional e
o contributo dos
professores.

"Mais justa e mais democrdtica, ai acho que a Matemdtica ndo tem nada a ver"
(p.87).

"Agora, para formar pessoas acho que sim, contribuo®.

"Contribuo com a transmissdo de conhecimentos” (p.88).
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Quadro sintese da professora Alda

Cafegorlcls

Alda

A identidade profissional como
constructo pessoal e social.

"Tem a ver com a minha maneira de ser (..} tinha de ser mais fria. Entdo, eu vejo as pessoas

gue estdo todas descontraidas e era assim que eu queria ser” (p.127).

A identidade profissional e o
grupo de professores  de
Matemdtica das Escolas:

1- As relagdes de trabalho.

2- A estabilidade do grupo.

"Uma pessoa se chega dois ou trés meses depois, & integrado num grupo onde as coisas
mais ou menos jd esté&o decididas”.

"(...) um professor infegrado desta maneira, nem transmite nada, pouco aprende, também,
e pouco apoio fem” p.119).

"N&o pode haver um trabalho continuo (..} As pessoas j& chegam tarde {..} Ndo chegam
com tempo (..) para poderem investir (...} é tudo muito provisério” (p.115).

A identidade
normas, valores e codigos de

profissional,

comportamento:

1- Como pensam os professores
gue os outros os julgam.

2- O que une os professores.

3- O que os professores pensam
alterar.

“"A Matematica é para pér de lado"” (p.108).
"O grupo de Matemdatica é muito fechado™ {p.120).
"Talvez fosse possivel fazer exposigoes de trabalhos de Matematica” (p.120).

A identidade profissional e a
Matemdtica.

"Muitas pessoas pensam que é para grandes cabegas'.
"Qualguer pessoa pode, em qualguer idade, aprender Matematica” {p.108).

A identidade profissional como
identidade
segunda.

primeira ou

"As pessoas que concorrem em mini-concurso s&o tipo tarefeiras” (p.109).

A idenfidade profissional e a
formagdo:

1- Como se formam os
professores.

2- Quando se formam os
professores.

3- Quem forma os professores.
4- Quais os saberes associados

a formagdo.

"Sou do Ramo Educaciondl (..) Sinto-me um bocado frustada em relagdo aquilo que eu
aprendi e aquilo que acontece na pratica” (p.105).

Muitas pessoas sentem necessidade “que haja uma formagdo, ndo s6 inicial, mas também
continua”.

"Das duas uma, ou uma pessoa tem iniciativa e tem interesse para, sézinha, tentar procurar
informar-se, fazer a sua propria formagao ou entdo, se calhar, @ maior parte das pessoas,
com tantas dificuldades que tém de trabalho, se calhar, n&o estdo abertas a essa
iniciativa, por elas préprias” (p.125).

A identidade profissional e as

associagdes.

‘Tenho grandes amigos que tém trabalhado na AP.M. Tém feito trabalhos (..} admiro-os
bastante e sinto-me um bocado frustrada {..) de ndo os poder acompanhar” (p.127).

" Na faculdade, metia-me {..) em tudo o que era associagdc” (p.128).

Fui sindicalista porque: "ainda tinha aquele bichinho quande comecei a dar aulas” .

"O meu caso ndo era falado, eu ndo tinha nada de estar ali..."

"Fui deixando de falar sobre isso, e neste momento ndo gosto de assistir a reunides sindicais.
Tenho respeito... Mas que seja eu a fomar a iniciativa, a dinamizar a luta, n&o” (p.129).

A identidade profissional, o
reconhecimento e a

valorizagdo.

“{...} uma pessoa acaba por se esforgar. Anda dli a ver se faz qualquer coisa” (p.114).

"Mas depois ha aqueles colegas, e ¢ isso que me chateia, hd aqueles colegas que dizem:
sdo estes professores que ndo tém paciéncia nenhuma para os alunos” (p.115).

"As vezes saio da aula satisfeita. Tenho de reconhecer que isto ndo é todos os dias".

"N&o ¢ preciso que venha um e diga: «Olha, gostei diston, ou o Director de Turma a dizer:
«Olha os mitdos disseram bemy. N&o, ndo hd necessidade disso”.

"As pessoas, dificiimente falam das competéncias dos outros. S&o incapazes de chegar ao
pé de um colega e dizer: «Olha, fizeste berm” (p.112).

“N&o hd compensac@o nenhuma. Nem a um nivel nem a outro. Ganho 66 contos" {p.1 14].

A identidade profissional e o
mercado de trabalho.

(..} Neste momento se eu voltasse atrés acho que ja@ ndo vinha para professora de
Matemdtica” (p.105).
Relativamente a sair da actividade docente: "Penso nisso todos os dias, quase”,

"Ha dias em que saio daqui e digo: «kAmanhd, vou para ai procurar irabalho a diasy” p.126).

A idenfidade profissional e o

contributo dos professores.

“(..} A partir do momento em que dois ou trés seres humanos se juntam ha sempre qualguer
coisa de formativo entre eles seja professor, alunc” {p.110).

"Mas hd coisas que eu acho que s@o muito importantes nomeadamente, a nivel da
transmiss&o de valores. E hd uma grande subjectividade: com que direito é que eu acho
gue os meus valores sao os mais correctos?” (p.111).
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Quadro sintese da professora Beatriz

Categorias

Beatriz

A identidade profissional
como constructo pessoal e
social.

A identidade profissional e
o grupo de professores de
Matemdtica das Escolas:

1- As relagdes de trabalho
2- A estabilidade do grupo

"N&o, ndo hd trabalhe em conjunto. Cada um faz individudimente as suas
tarefas" (p.133).

"Mais ou menos, fodo o funcionamento (...) é a nivel de efectivos. Eles, também,
pedem aos provisdrios para participar mas, uma pessoa ou porque ndo tem
tempo (...) ou porque tem o préprio estudo, ndo pode dedicar-se tanto & escola
€ o grupo” (p.144).

A identidade profissional,
normas, valores e codigos
de comportamento:

1- Como pensam o©os
professores que os oulros os
julgam.

2- O que une os professores.
3 O qgue os professores
pensam alterar.

"E professor de Matemdtical «Bé. Bé, j& temos Matemdtican”.

"Ahl Isto € Matemdtica (...) N&o se esforce” (p.139).

"Ao professor & priori, associo educagdo. Educado. Mais ou menos tolerante”
(p.138).

"Podiamos alterar programas” (p.140).

A identidade profissional e
a Matemdtica.

"As pessoas (...) pensam: «Ah, a Matemdtica é de créneos..»" (p.141).
"De cada matériq, faco exercicios, e assim sucessivamente” (p.134).

A identidade profissional
como identidade primeira
ou segunda.

"Tenho seis turmas preenchem-me o hordrio com duas horas extraordindrias e ndo
tenho outras actividades " (p.132).

A identidade profissional e
a formagado:
1- Como se formam os

professores.
2- Quando se formam os
professores.
3- Quem forma 0s
professores.

4  Quais os saberes
associados & formacdo.

"Para me profissiondlizar, teria de fazer estdgio {...) e aguilo tudo logicamente
que, depois era capaz de ter outra maneira de actuar nas aulas” (P.141).

"Eu ndo tenho formagdo de professor neste momento, sei mais ou menos como
hei-de dar as aulas (...) pensando na maneira que eu gostava que me
fransmitissem os conhecimentos” (p.147).

"Experiéncias anteriores em que tive uma turma mda fazem com que neste ano
esteja a proceder de uma maneira diferente” {p.137).

Logo no inicio "acho que ndo era mau se fivessemos uma certa preparagdo:

1 semana, 2 semanas, ou 1 més” (p.143).

A identidade profissional e
as associagoes.

"Ndo sou sindicalizada nem me vou sindicalizar’ (p.147).

A identidade profissional, o
reconhecimento e a
valorizagdo.

"Pelos colegas de grupo n&o (...} Cada um entra na sua sala fecha a porta”,

"A nivel dos alunos, eles estdo sempre descontentfes” (p.135).

"Ser engenheiro ndo é a mesma coisa que ser professor {...) a nivel monetdrio e a
nivel de tudo” (p.147).

A identidade profissional, e
o mercado de trabalho.

"Eu penso ir para a Industria, ndo é2 Para a IndUstria possivelmente «Petrdleon”
(0.145).

"Quero exercer aquilo para que tirei o curso e n@o propriamente, dar aulas de
Matemdtica" [p.145).

A identidade profissional e
o contributo dos
professores.

"O trabalho do professor é, sempre, contribuir para uma sociedade mais justa,
para os alunos se desenvolverem e desenvolverem as capacidades. Portanto,
ndo acho gue seja um trabalho negativo, nunca” (p.134).

Vil 6

202




Quadro sintese do professor Bruno

Categorias

Bruno

A identidade profissional
como constructo pessodl e
socidal.

"(...) apesar de cada um ter a sua maneira prépria de ensinar, ndo quer dizer que
se ndo procurem outras que até podem ser melhores que as nossas” (P.161).

A identidade profissional e
o grupo de professores de
Matemdética das Escolas:

1- As relagoes de trabalho
2- A estabilidade do grupo

"N&o hd espirito de grupo aqui (...) trabalha-se individualmente".

“(...) os professores efectivos desta escola s&o 50% e os outros 50% sdo provisdrios.
Os provisdrios est@o «encostadosy ao unificado, os efectivos estdo «encostados»
ao complementar” (p.150).

"E extremamente negativo (..} ndo, sé para as pessoas da escola mas,
principalmente para os dlunos” (p.163).

A identidade profissional,
normas, valores e codigos
de comportamento:

1- Como pensam  Os
professores que os outros os
julgam.

2- O que une os professores.
3 O que os professores
pensam dlterar.

“Uma das famas que eu tenho é de ser mau” (p.153).

"Em termos de sociedade é uma pessoa que estd um bocado de lado” (p.157).
"Penso que os professores sao todos iguais” (p.158).

"o professor n@o pode ser uma pessoaq, ali: «Quero, posso e mandon {...) tem que
ser flexivel” {p.157).

"HA um método tradicional... A a pessoa vai dli: «Rebéu, rebéun, desbobina e ndo
sei 0 qué. Escreve no quadro e pronto. Se calhar, em 100 aulas 80 s&o dadas
desta forma e isto ndo devia ser. Devia ser de outra forma” (p.162).

A identidade profissional e
a Matemdtica.

"Em termos de Matemdtica é preciso estar concentrado, é preciso raciocinar e é
preciso trabalhar a mente" (p.153).

“A Matemdtica é Util e, como necessito e necessitei dela, tento mostrar aos alunos
para que é precisa” (p.151).

A identidade profissional
como identidade primeira
ou segunda.

“Sinfo-me bem nesta escola e procuro, ao méximo, ser aproveitado para fazer
tudo. J& estive no Conselho Directivo, j& fui Director de Turma, agora sou
Delegado" (p.150).

Dirige: "O clube de voleibol'.

“Se pudesse mudava para Educagdo Fisica”

"Gosto de estar na aula a ensinar em frente cos mitdos e ver o olhar deles vivo"
{p.165).

A identidade profissional e
aformagdo:

1- Como se formam os
professores.

2- Quando se formam os
professores.
3- Quem
professores.
4-  Quais os saberes
associados & formacdo.

forma os

"Assim como no Projecto Minerva em que existe um cenfro e depois tem
ramificagcdes na escola” {p.162).

“Nos primeiros anos, principaimente no primeiro ano em que dei 10° e 11°, andei
(...) afiifo. Nessa altura eu pedi auxilio e as pessoas compreendiam” (p.156).
"Quando fiz formagdo achei giro que fossem assistir &s minhas aulas € que eu
fosse assistir &s dos outros. Cada professor, de facto, tem ¢ seu modelo”.

"A experiéncia tem muito valor” (p.161).

A formagdo deve englobar: "conhecimentos tedricos e pratficos” (p.162).

A identidade profissional e
as associagdes.

As associagdes "penso gue sdo importantes” (p.167).

“N&o sou sindicalizado (...) N&o sei se os sindicatos, tal como os partidos politicos,
as vezes, defendem bem os interesses dos professores ou se ndo os defendem”
(p.168).

A identidade profissional, o
reconhecimento e a
valorizagdo.

Os dlunos reconhecem "a transmissdo de conhecimentos” (p.153).

"Em termos de frabalho quando tenho de fazer determinada coisa, eu fago-a, e
sé descanso quando estd resolvida'.

"{...) n@o tenho problemas com ninguém. Ajudo as pessoas se precisarem de
alguma coisa” (p.154).

A identidade profissional e
o mercado de frabalho.

"A Unica causa gue neste momento me poderia levar a abandonar isto era a
monetdria” (p.165).

"J& estive a trabalhar numa empresa de artes gréficas & frente de uma secgdo.
Penso que aquilo até é giro, mas creio estar mais ligado agqui do que estava I&"
(p.165).

Na escola "d&-me prazer... Estar a ser Util. E, no outro emprego, se calhar, ndo
estava a ser Util. Era diferente as pessoas se quisesem fazer faziom, se quisessem
ndo fazer ndo faziom. Estava-se sé a cumprir' (p.165).

A identidade profissional e
o contributo dos
professores.

"A Matemdtica é Util e, como necessito e necessitei dela, tento mostrar aos alunos
para gue é que «iston & preciso, para que & que «istoy existe” {p.151).

A Matemdtica contribui para um “conhecimento geral* e "uma cultura geral dos
alunos” (p.152).
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Quadro sintese da professora Berta

Categorias

Berta

A identidade profissional
como constructo pessoal e
social.

A identidade profissional e
o grupo de professores de
Matemdtica das Escolas:

1- As relagdes de trabalho
2- A estabilidade do grupo

"Aqui, o grupo de Matemdtica nunca faz nada. Ndo hd orientagdo, ndo hd um
trabalho... De interligagdo de vdarios professores de varios niveis”.
"O que funciona melhor é o 12° (..} porque somos s& trés. Portanto, ja
frabalhamos aqui hd muitos anos, somos todas efectivas” (p.172).

A identidade profissional,
normas, valores e cddigos
de comportamento:

I- Como pensam  ©Os
professores que os outros os
julgam.

2- O que une os professores.
3- O que os professores
pensam dlterar.

"O professor de Matemdtica tem outro problema que é o pavor que os alunos
tém da Matemdtica e do professor de Matemdética” (p.180).

"A nossa fungdo como professor (...) € ajudar os mitdos, encaminh&-los para o
futuro" (p.174).

"Os alunos tém pavor & Matemdtica. Penso que isso tem de ser ultrapassado, a
gente tem de conseguir’ (p.180).

A identidade profissional e
a Matemdtica.

"O professor de Matemdtica tem uma maior possibilidade de ser justo {...) porque
ou o problema estd certo ou ndo estd" (p.179).
'"Tudo depende da Matemdtica” (p.128).

A identidade profissional
como identidade primeira
ou segunda.

‘Também considero muitc importante o relacionamento com os alunos” (p.182).
"Devia haver mais interligagdo entre professores e alunos” (p0.184).

A identidade profissional e
a formagdo:

1- Como se formam os
professores.

2- Quando se formam os
professores.
3- Quem
professores.
4- Quais os saberes
associados & formacdo.

forma os

"Devia haver mais acgdes de formagdo” (p.177).

"Se o nosso ordenado fosse melhor, se tivessemos duas ou trés horas por semana,
i@ dentro do nosso horério, para tratar determinadas questdes, objectivos” (p.
179).

"Deviamos ter acgdes especificas para professores de Matemdtica” (p.182).

A identidade profissional e
as associagoes.

"(...) ndo sou sindicdlizada. Acho que ndo me serve de nada {...) Ndo acredito
que me defendam” (p.109).

A identidade profissiondl, o
reconhecimento e a
valorizac&o.

"Até os proprios colegas de grupo reconhecem os conhecimentos cientificos que
tenho" (p.175).
Os alunos reconhecem um cardcter justo” {p.175).

A identidade profissional e
o mercado de frabalho.

"Actividades em acumulagdo com esta, concerteza, absolutamente. Tu vais &
praga como eu (...) Recebo cento e quarenta contos pago sessenta e cinco de
renda de casa e estd-se mesmo a ver que ndo dd” (p.187).

"Eu vejo pelas minhas colegas. Elas est@o aqui, elas dd&o explicagdes, elas
frabalham em colégios. Ser professor a tempo inteiro, economicamente, nd@o é
vidvel' [p.187).

A identidade profissional e
o contributo dos
professores.

"A nossa fungdo como professor na globdlidade, e n&oc é preciso ser de
Matemdtica, é ajudar os mivdos, encaminhd-los para o futuro, ajudd-los a
desenvolver o raciocinio e, nesse aspecto, como professora de Matemdtica,
poderei ajudar um bocadinho mdis «a puxar pela cabecinhan’ (p.174).
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Quadro sintese da professora Bia

Categorias

Bia

A identidade profissional
como constructo pessoal e
social.

A identidade profissional e
o grupo de professores de
Matemdatica das Escolas:

1- As relagdes de trabalho
2- A estabilidade do grupo

"Nés aqui ndo nos encontframos para programar auias em conjunto” (p.192).
“E prejudicial, é evidente que é um frabalho que n&o se pode redlizar porque as
pessoas estdo sempre a mudar” (p.209).

A identidade profissional,
normas, valores e codigos
de comportamento:

1- Como pensam ©s
professores que os outros os
julgam.

2- O que une os professores.
3 O que os professores
pensam dlterar.

"Somos rejeitados (...) somos os professores que eles menos gostam” (p.194).

"Os professores de Matemdtica julgam-se melhores do que os outros” (p.201).
"Penso que era igualzinho se fosse professor de Portugués” {p.200).

"Eu penso que esses professores que querem sé complementares - s8o os anos
gue ficam logo preenchidos séio os complementares - se esses professores, um
ano, se empenhassem, a sério mesmo, em ficar com os sétimos, oitavos e os
nonos falvez aimagem dos professores (...) fosse mais valorizada" (p0.203).

"Mudar a imagem dos professores de Matemdtica, se ficassem "com turmas dpo
complementar” (p.203).

A identidade profissional e
a Matemdtica.

"Muitos professores pensam {...) que a Matemdtica ndio é para todos".

"A classe mais nova j& ndo tem esse conceito” (p.201).

"Na verdade ndo é uma disciplina que uma pessoa diga, assim: «E uma coisa t&o
dificil que ninguém consegue 1a chegar” (.201).

A identidade profissional
como identidade primeira
ou segunda.

"Fundamentalmente o que para mim é importante é a relagdo entre professor e
aluno” (p.192).

A identidade profissional e
aformagdo:

1- Como se formam os
professores.

2- Quando se formam os
professores.
3- Quem
professores.
4  Quais os saberes
associados & formagdo.

forma os

"Acho que se podiam fazer coisas muito giras, se as pessoas trabahassem em
grupo” {p.197).

"Se isso existir numa escola, no fundo j& € uma formagdo continua” (p.208).

"Acho que isso era importantissimo {...) Foi no ano do estdgio que aprendi isso".
"Se as pessoas ndo fazem isso no nivel de voluntariado, sé com imposigdes”
(0.197).

"Sei gue aprendo coisas com eles . A maneira de esclarecer coisas”.

“Isto & um processo... Ninguém nos ensina a dar aulas” (.196).

Relativamente & orientadora de estagio: "Muitas coisas que eu sou neste
momento 0 devo a ela” (p.206).

A identidade profissional e
as associacdes.

"A imagem do professor estd tGo mal tratada que eu acho que s&o muito
importantes nisso. Mas também penso que os sindicatos ndo giudam” (p.162).

A identidade profissional, o
reconhecimento e a
vdalorizacdo.

"A nossa competéncia é julgada principalmente pelos alunos, eu penso que se os
alunos nos avdliassem seriam exiremamente justos” (p.195).

A identidade profissional e
o mercado de trabalho.

"Nunca perderia o contacto com os alunos” (p.209).
"O contacto com eles é extremamente gratificante” (0.209).

A idenfidade profissional e
o} contributo dos
professores.

"Tenho um papel muito importante na formagdoe dos alunos, porque nds, no
fundo, estamos aqui também poara educd-ios (...) Acho que nds temos um papel
muito importante de os formar em relagdo ao mundo em que eles est&o inseridos,
chamando-os & atengdio para determinadas atitudes que eles muitas vezes, até
nem se apercebem de gue sdo incorrectas” (p.194).
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Quadro sintese dos professores da Escola A

Categorias Aurora Artur Agueda Ana Alda

A identidade No meu caso | "As préprias ‘Tem a ver com a
profissional como concreto  provoco | reacgdes deles minha maneira de ser
constructo  pessoal mesmo esse tipo de podem  levar-nos, {...) tinha de ser mais
e social. didlogo porque | sempre, a tomar fria. Entdo, eu vejo as

acho que nos | algumas atitudes” pessoas que esitic

beneficia a todos", (p.70). todas descontraidas e

"Também tenho era assim que eu

uma ceria reserva. queria ser" {p.127).

Sel que alguns

colegas ndo tém

esse tipo de didlogo

com os alunos'

{p.48}.
A identidade | "Sim, hd& trocas | "Actividades com | "H& duas ou trés | "Ndo tenho o hdbito | "Uma pessoa se chega
profissional e o { informais do | outros colegas, | pessoas que | de trabalhar com | dois ou tés meses
grupe de { material que nés | desde que vim para | costumam frabalhar | outros professores’ | depois, é integrado
professores de { vamos fazendo" | esta escola sempre | em conjunto.. E | (p.86). num grupc onde as
Matemdtica dos | {p.24). fenho fido" {p.47). muito produtive” | "Dou-me bem com os | coisas mals ou menos
Escolas: "Quando chega & | "Aquina escola... $6 | (p.73). meus colegas no | jé estdo decididas’.
1- As relagdes de | allura de escolher | hd dois colegas sem | "Pode ser positivo, | sentide que {«.) | ") um professor
trabalho. complementares ser efectivos” (p.62). pode ser negativo" | conversamos' (p.91). integrado desta
2- A estabilidade | s@o wete cdes a um {p.113). £ bom ter um colega | maneira, nem

do grupo.

osson (...} tenho de
compreender que
os oulros também
tém direito” (p.32).

“A  entrada de
elementos no grupo
() tardiamente
todos os anos
acaba por ser mau

{...) € um grupo que

“{...) professores que
entram tardiamente
{...} nunca talvez, se
integram muilc no
grupo” (p.113).

“"Podera ser Ufll,
muito positivo, as
pessoas podem

frazer novas ideias’
[p.78).

novo mas o pior é o
que isso tem por rés"
(p.97}).

"Estdo de passagem,
pronto.  N&o
interessados na
escola” (p.97).

estdo

transmite nada, pouco
aprende, também, e
apoio

pouco tem'
{R.119).

“N&o pode haver um
trapatho continuo {...)
As pessoas & chegam
tarde {...) Nao
chegam com tempo

{..) para poderem

n&o é um grupo" investir (..} é tudo
{p.39). muito proviséric"
(p.115).

A identidade
profissional,
normas, vaiores e
cédigos de
comportamento:
1- Como pensam
os professcres que
os outros os julgam.
2- O que vne os
professores.

3 O
professores pensam

que os

"Otha, a maior parte
dos miudos quando
sabem que eu sou

professora de
Matemdtica dizem-
me: «Bah! Que
horrorty'™.

"Rotulam-nos de uas
bruxinhas masn
porque somos de
Matematica” (p.32).
"O nosso trabalho

"O professor de
Matematica é um

chato” (p.58}.
"Um professor deve
passar por muita
coisa” {p.46).
"Todos oS
professores de

Matemdtica
deviam tentar dar a

por
disto. Deixar de ser

volta cima

A disciplina de
Matemdtica 'é
aquela
que ndo se gosta e
o professor (..} &
aquele professor de
quem os alunos ndo

disciplina

gostam”.
‘Tem a conotagdo
do «papdon, do
umaun’,
"Os professores de

"A Matemdtica estd
tao a distancla” (p.93).
"Eu acho que
justos” (p.92).

"Cédigos e normas {...)
ndo

s@o

existem
associados de forma
porticular ao professor
de Matemdtica, mas
a todos os professores”
p.91).

“Uma profissdo com

"A Matemético é para
pér de lado" (p.108).
"0 grupo de
Matemética é muito
fechado" (p.120).
"Talvez fosse possivel
fazer exposigbes de
trabalhos de
Matemdtica" {p.120).

alterar. ndo é sé ensinar, | um chato" [p.58). Matematica tém | {..) ustress’ (p.102).

comega logo por um ar formal. “Acho que era tornar

educar, mas ds "E sempre diferente | a Matemadtica

fantas estamos mais dos outros' (p.75). entendivel {p.103).

a ensinar do que a “0 professor

educé-los". desempenha varios

"Adoptei um papeis além da sala

método  diferente de aula tem outras

{...) Acho que estou tarefas" (p.70).

a ter mais "Mudar o seu ar

resultados” (p.21). formal" {P.75).
A identidade | "Gosto de ihes | "O meu modo de | "Nés chamdmosthe | "Preporo as outas {..) | “Muitas pessoas
profissional e a | ensinar vérias | ser e o meu modo | 6 wcantinho da | tenho preocupagdo | pensam que & para
Matemadtica. maneiras de chegar | de estar na sala | Mateméticon... com os exercicios e o | grandes cabegas”.

a um caminhe e | implicam muito que | Pretende-se encadeamento da [ "Qualquer pessoa

que ndio é sd a fazer | eu deixe os alunos | proporcionar  aos | matéria “(p.84). pode, em qualquer

Matemética que ) disponiveis para | alunos idade, aprender

isso acontece" | criticarem {..) até | determinados jogos Matemdtica" (p.108).

{p.25). os proprios | didacticos,

conteudos” {p.48). construgdes de
jogos” (.70).
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A identidade | "O nosso papel | "Eu ndo ia chegara | As tarefas do | "Nao tenho assim | "As pessoas que
profissional como | como educador é, | aula e despejaor a | professor “todas elas | muitas actividodes. £ | concomem em mini-
identidade fombém, djudar a | matéria. Brinco com | s&o importantes e | mesmo, sé dor aulas' | concurso  sdo  tipe
primeira ou | formagdo global | eles’ {p.49). todas  confribuem {p.84). tarefeiras’ (p.109).
segunda. das pessoas” (p.25). "Sei 14, este caso do | para o
massacre de Timor | funcionamenio da
{..) combindmos e | escola” [p.82).
houve um dia em
que estivemos um
quarto de hora a
falar, até se
prolongou por mais
tempo e 14 se foi a
auvla” (p.49-50).
"A questdo do Rally,
gosto de fazer
aquilo e sempre foi
um objectivo meu"
[p.51)
“Qutra coisa que eu
gostava de fazer na
escola, era fazer um
filme ou uma coisa
qualquer em video"
{p.51).
A identidade | “A formagdo | "O que acho que | "A troca de | "Ninguém me ensinou | “Sou do Ramo
profissional e a contribui, sempre, contribuiv mais fol, experiéncias é | nada foi tudo & minha Educacional {...) Sinfo-
formagdo: para a melhoria da a questdo de ter muito importante” . custa”. me um bocado
1- Como se formom | nossa actividade | feito estagio” [p. 53) "A formagdo devia | "Os professores | frustada em relagdo
os professores. profissional, sen&o, | Foi formativo: "A | ser continua". deviam contar, | aquilo que eu aprendi
2- Quando se | também n&o teria | maneira de | "A formagdo deve | quando comegam a | e aquilo que
formam os | razdo de existi" | elaboragdo de | ser mais prdtica" { dor aulas, no inicio | acontece na pratica”
professores. {p.138). relatérios, a | (p.77). com um apoio” {p.95). {p-105).
3 Quem forma os | "Ev aprendi [..) & | avaliagdo, as | ") ev | 'Sel 14, ensinarem-se { Muitas pessoas sentem
professores. minha custa' | discussdes que tive | acrescentaria, em | certas partes do { necessidade "que haja
4- Quais os saberes {p.139). com a orientadora, relagdo ao Minerva programa mais { uma formagdo, ndo s6
associados a { Relativamente 4 | que era a Lucinda" ..} que contribui | dificeis de ensinar. Eu | inicial, mas também
formagdo. formagdo {p. 54). para a minha | acho que [...) se pode | continua”.
académica dizz "Eu | “Quando uma | formagdo como | obter dgjuda de quem | "Das duas uma, ou
via as coisas de | pessoa pensa | professora” {p.81). sabe mais” (p. 96). uma  pessoa tem
uma maneira que, | abordar um assunto A  formagdo deve | iniciativa e tem
se calhar, na | de uma maneira abranger interesse para,
pratica n&o se | entdo, fala com "conhecimentos de | sézinha, tentar
aplica” (p.37). outra pessoq..." Matematica” procurar  informar-se,
Devia haver | (p.53). "Métodos de ensino, | fazer a sua prépria
"formag&o continua | "N&o devia haver Psicologia' {p.94). formagdio ou entdo, se
{-) Nao umas | estagio... {os caihar, a maior parte
acgdes caldas, uma | professores) das pessoas, com
para aqui, outra | frequentavam, duas tantas dificuldades

para acold" {p.38).
" Precisamos de ser

objectivos e
precisamos que
essas  acgdes nos

ajudem na pratica,
no trabalho
concreto que temos
de fazer’ (p.38).

vezes em cada ano
- imagine-se uma
situag@io destas -
um curso de
formagdo” {p.55).

Com “Diversos
assuntos: Dirrecgdo

de Turma,
avaliagdes, tudo*
(p.48).

"A grande maloria
do que o professor
aprende
por prética prépria
e pelo
{p.55).

"Aprendo com eles
{alunos) e

aprende,

tempo"

eles

sentem-se mais 4
vontade" {p.48).

que tém de trabalho,
se caihar, ndo estdo
abertas a essa
por elas
préprias’ (p.125).

iniciativa,
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A identidade | "Acho que devia | "De associacdes, | "Sou sécia da A.P.M. | "Uma associag@o [..) | "Tenho grandes
profissional e as | haver qualguer | ndo tenho muita | e normalmente vou | deve ter a | amigos que tém
associagdes. coisa que | ligag@io. A Unica | aos PROFMAT, Sdo | preocupagd@io de | trabalhado na A.P.M.
defendesse os | ligagdo foi {.)} o | um ponto de | chegar aos outros | Tém feito trabalhos {...)
professores”. enconfro do ano | encontro de vdérios | professores e dar [ admiro-os bastante e
"Olhg, ev nunca dei | passado e achei | professores, de | conhecimento de | sintoome um bocado
por elas {.) N&o | interessantissimo" troca de | coisas novas® [p.101). frustrada (...) de ndo
andamos a correr (p.65). experiéncias e { "Acho que elas | os poder
atrds  das coisas, | "Sobre os sindicatos | contribuem para a | contribuem muito { acompanhar” (p.127).
tombém tém de | ndo tenho ideia | nossa formagdo. | pouceo” (p.100). " Na facuidade, metia-
chegar a nés” mutito formada” | Sobre ouiro tipo de me (...} em tude o que
{p-42). {p.66). associagdes néo era associagdo”
tenho opini@io (p.128).

formada" {p.81). Fui sindicalista porque:
“ginda tinha aquele
bichinho quando
comecel a dar aulas”.
"O meu caso n&o era
falado, eu ndo tinha

nada de estar ali..."
"Fui deixando de falar
sobre isso, e neste
momento ndo gosto
de assistir a reunides
sindicais. Tenho
respeito... Mas que
sela ev a tomar a
Iniciativa, a dinamizar

a lvta, ndo" (p.129).
A identidade | "H& sempre bom e | "Penso que | "As minhas | Relativamente aos | “{..) uma  pessod
profissional. o } mav em todo lado | actua!mente o | competéncias colegas: "Acho que | acaba por se esforgar.
reconhecimento e (..} Portanto no | professor & mals | reconhecidas? Eu { ndo s&o reconhecidas | Anda ali a ver se faz
a valorizagde. nosso campo | reconhecido pelos | ndio sel se sfio | competéncias porque { qualquer coisa"

também ha" (p.29). alunos, e pelos | reconhecidas pelos | nunca mostrei assim | (p.114).

g mais facil | Encarregados de | colegas, porque | nada de especial”. “Mas depois ha
reconhecer o que | Educagéo" (p.50). nunca faldmos | "Sim, sé na sala de | aqueles colegas, e é
estd mal (.) de sobre isto, mas | aula” (p.89). isso que me chateiq,

maneira que hd
uma
para falar mal do
professor” (p.29).

"As pessodas ndo sdo
devidamente bem

tendéncia

formadas para
reconhecer o
trabalho do

professor (p.32).

penso que sim (...}

Pelos pais  dos
alunos, julgo que,
pelo menos

algumas vezes (...} E
pelos alunos alguns
reconhecerdo,
outros ndio" (p.71).

hé aqueles colegas
que dizem: s&c estes
professores que ndo
tem
nenhuma para os
alunos” {p.115).

"As vezes salo da aula
satisfeita.  Tenho de
reconhecer que

paciéncia

isto
ndo & todos os dias".
"Na@o é preciso que
venha um e diga:
«Olha, gostel diston, ou
o Director de Turma a
dizer : «Olha os middos
disseram bemn. Nao,
ndo hd necessidade
disso".

"As pessoaqs,
dificiimente falam das
competéncias dos
outros. S&o incapazes
de chegar ao pé de
um colega e dizer:

«Olha, fizeste bemy’
(RP112).

"Nao hd
compensagdo

nenhuma. Nem a um

nivel nem a outro,
Ganho 66 contos*
(p.116).
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A identidade | "Denfro da minha | Teria outra | "Gosto muito de | "O que aqui hd de | "[..)] Neste momento
profissional e o | drea tenho | acftividade "se fosse | ensinar  |[...) No | positivo é s6é mesmo o | se eu voitasse atras
mercado de | aspiragdes. Gosto | uma actividade | momenio actual | contacto com os | acho que jé n&o vinha
trabalho. de Matemdtica e, | cultural porque ser | estou um pouco | alunos (..) O resto das | para professora de
sei 14, se me | professor absorve | desmotivada (..) E | condicdes & tudo | Matemdtica" (p.105).
proporcionassem muito. Portanto uma | quando {..) wbaten | contra”. Relativamente a sair
fazer alguma coisa parte cultural, uma | essa desmotivagdo, | "Eu eslou a pensar | da actividade
até era capaz de ir. actividade cultural, muita vez penso mudar, estou a pensar | docente: "Penso nisso
N&o s6 porque sou | no meu caso era | que, se calhar era | sair do ensino porque | todos os dias, quase”.
uma mulher | capaz de me | altura de mudar, de | penso que as | "H& dias em que saic
ambiciosa no bom | complementar |{..) mudar um bocade" | condigdes de | daqui e digo:
sentido, acho que | e tem a ver com a {p.79). remunerag&o s&do | «Amanhd, vou para ai
se ndés ganhamos | escola” (pp.64-65) péssimas. E  tudo | procurar frabalho a
mal precisamos de péssimo” {p.90). diasy* [p.126)
ganhar mais,
porque a sociedade
assim o obriga"
(p.49).
A identidade | "{..) nas minhas | “[..) o meu modo | "Por exemplo o | "Mais justa e mais | "(..} A parir do
profissional e o | avlas gosto de pdr | de ser e o mev | trabotho em grupo | democrdtica, ai acho | momento em que dois
contributo dos | os mildos a pensar | modo de estar | penso que pode | que a Matemdtica | ou trés seres humanos
professores. embora eles se | numa sala | favorecer muito | ndo tem nada a ver' | se juntam hé& sempre
recusem" {p.25). implicam mvuito que | essa vivéncia {p.87). quaoiquer coisa de

"Acho que estou a

eu deixe os alunos

democrdfica, de

"Agora, para formar

formativo entre eles

pd-los a pensar e a | disponiveis para | cooperagdo, de | pessoas acho que sim, | seja professor, aiuno"
confribuir para o | criticarem {..) | entrecjuda entre | contribuo” (p.110).
desenvolvimento penso que isso, eles" (p.70). “Confribuo  com a | "Mas hd coisas que eu
deles como pessoas { vamos 14 a ver, € fransmiss&o de | acho que sdo muito
a nivel das | capaz de ter uma conhecimentos” importantes
capacidades certa importancia {p.88). nomeadamente, a
intelectuais. Depols { na formagdo deles. nivel da fransmissdo
a nivel do Eles habituam-se a de valores. £ hd uma
desenvolvimento criticar* {p.48). grande
humano toambém | "Tentar cjudé-los a subjectividade: com
procuro fazer isso. | integrarem-se na que direito é que eu
Quando os ponho | socledade e a acho que os meus
na linha, entre | integrarem-se no valores s@o os mais
aspas, ndo &% | meio em que estdo correctos?” [p.111).
Quando fago com | envolvidos' (p.58).
que eles tenhom
uma  participagdio
mais  disciplinada"
(p.23).
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Quadro sintese dos professores da Escola B

Categorias Beatriz Bruno Beria Bia
A identidade profissional "(...) apesar de cada um
como constructo pessoal e ter a sua maoneira
social. prépria de ensinar, ndo
quer dizer que se ndo
procurem outras que até
podem ser melhores que
as nossas” (p.161).
A identidade profissional @ | "N&o, n&o ha trabalho | "N&o hé espifitc de | “Aqul, o grupo de | "Nés agqui ndo  nos
o grupo de professores de em conjunto. Cada um grupo aqui {(...) frabalha- Matemdtica nunca faz | encontramos para
Matemética das Escolas: faz individualmente as | se individuaimente" nada. Nao hda | programar avlas em

1- As relagdes de trabalho.
2- A estabilidade do
grupo.

svas tarefas” {p.133).
"Mais ou menos, todo o
funcionamento {..) é a

nivel de efectivos. Eles,

“...) os professores
efectivos desta escola
s&o 50% e os outros 50%

sdo provisérios. Os

orientagdo, ndo ha um
frabalho... De
interligagdio de vdrios

professores de vdarios

conjunto” {p.192).
‘€ prejudicial, & evidente
que é um trabalho que n&io

se pode realizar porque as

tombém, pedem aos | provisdrios estdo | nivels”. pessoas estdio sempre a
provisérios para | wencostadosy ao | "O que funciona melhor | mudar* (p.209).
participar mas, uma | unificado, os efectivos | &0 12°(...) porque somos
pessoa ou porque ndo | estdo wencostadosn ao | sé6 trés. Portanto, &
tem tempe (.} ou | complementar" [p.150j. trabalhamos aqui  hd
porque tem o préprio | “E exiremamente | muitos anos, somos todas
estudo, ndo pode | negativo {..) ndo, 30 | efectivas'(p.172).
dedicar-se tonto & | para as pessoas da
escola e ao grupo" | escola mas,
{p.144). principalmente para os
alunos” (p.163).
A identidade profissional, | "E professor de | "Uma das famas que ev | "O professor de | "Somos rejeitados {-r)

normas, valores e codigos
de comportamento:

1- Como pensam os
professores que os oufros
os julgam,
22 O que une os
professores.

3 O que os professores

pensam alterar.

Materndtical «Bé. Bé, ja
temos Matematicay”.
“Ahl Isto é Matemdatica
{..} Nao se esforce”
(P.139).

"Ao professor & prior,
associo educagdo.
Educado. Mais ou menos
tolerante" (p.138).
"Podiamos alterar

programas” {p.140).

tenho é de ser mau"
(p.153).
“Em termos de

sociedade é uma pessoa
que estd um bocado de
lado” (p.157}.

“Penso que os professores
s@o todos iguais” (p.158).
"o professor ndio pode ser
uma pessoq, ali: «Quero,
posso e mandon [...) tem
que ser flexivel" (p.157).
“H& um método
tradicional... A a pessoa
vai ali: «Rebéuv, rebéun,
desbobina e ndo sei o
qué. Escreve no quadro
e pronto. Se calhar, em
100 aulas 80 s&io dadas
desta forma e isto ndo
devia ser. Devia ser de

ovutra forma" (p.162).

Matemética tem outro
probiema que € o pavor
que os alunos tém da
Matemdatica e do
professor de
Matematica” {p.180).

“"A nossa funglio como
professor {...) é ajudar os
mitddos, encaminhd-los
para o futuro" (p.174).

“Os alunos tém pavor &
Matemdtico. Penso que

isso  tem de ser

vitrapassado, a gente
tem de conseguir’
(p.180).

somos os professores que

eles menos gostam”
(p.194).

"Os professores de
Matematica juigam-se

melhores do que os outros”
(p.201).

“Penso que era igualzinho
se fosse professor de
Portugués” (p.200).

"Eu penso que esses
professores que querem sé
complementares - sdo os
anos

que ficam logo

preenchidos s@o os
complementares - se esses
professores, um ano, se
empenhassem, aq sério
mesmo, em ficar com os
sétimos, oitavos e os nonos
talvez a imagem dos
professores {...} fosse mais
valorizada” (p.203).

"Mudar a imagem dos
professores de

Matemdtica, se ficassem

"com

turmas dpo

complementar" (p.203).
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A identidade profissional e

a Matemdética.

"As pessoas [...) pensam:
«Ah, o Matemdtica é de
créneos..n” [p.141).

"De cada motéria, faco
exercicios, e  assim

sucessivamente" {p.134).

"Em termos de
Matemdtica é preciso
estar concentrado, é
preciso raciocinar e é
preciso  trabalhar o
mente" {p.153).

"A Matemdatica é dtil e,
como necessito e

necessitel dela, tento
rmostrar aos alunos para

que é precisa” (p.151).

"0 professor de
Matemdtica tem uma
maior possibilidade de
ser justo {...) porque ou o
problema estd certo ou
ndo estd” (p.179).

"Tudo depende da

Matematica® (p.128}.

“Muitos professores pensam
{...) que a Matemética ndo
é para todos”.

"A classe mails nova ja ndo
tem esse conceito" (p.201).
"Na verdade ndo é uma
disciplina que uma pessoa
diga, assim: «£ uma coisa
tdo dificit que ninguém
consegue  I&

(p-201).

chegar"

A identidade profissional

como identidade primeira

"Tenho seis turmas

preenchem-me o hordrio

"Sinto-me  bem nesia

escola e procuro, Qo

"Também considero

muito  importante o

"Fundamentalmente o que

para mim é importante é a

ou segunda. com duas horas | méximo, ser aproveitado | relacionamentio com os | relago entre professor e
extraordindrias e ndo | para fazer tudo. Ja estive | alunos” p.182). aluno” (p.192).
tenho outras | no Conselho Directivo, ja@ | "Devia haver mais
actividades” (p.132). fui Director de Turma, | interligagdio entre
agora sou Delegado” professores e alunos”
(P.150). (p.184).
Dirige: "O clube de
voleibol”.
"Se pudesse mudava
para Educaco Fisica".
"Gosto de estar na aula
a ensinar em frente aos
middos e ver o olhar
deles viva" p.165).
A identidade profissional e | "Para me profissionalizar, | "Assim como no Projecto | "Devia haver mais | "Acho que se podiam fazer

a formagdo:

- Como se formam os
professores.

2- Quando se formam os
professores.
3 Quem forma os
professores.

4 Quais os saberes

associados & formagdo.

teria de fazer estagio {...)
e aquilo tudo
logicomente que, depois
era capaz de fer outra
maneira de actuar nas
avlas' (p.141).

“Eu ndo tenho formagéo
de professor neste
momento, sei mais ou
menos como hei-de dar
as avias {...) pensando
na maneira que eu
gostava que me
transmitissem os
conhecimentos” (p.147).
“Experiéncias anteriores
em que tive uma turma

m&a fazem com que

neste ano esteja a
proceder de uma
maneira diferente”
P137).

Logo no inicio "acho que
ndo era mav  se
tivessemos uma certa

preparagdo: 1 semana,
2 semanas, ou 1 més"

(p.143}.

Minerva em que existe
um centro e depois tem

ramificagdes na escola”

{p.162).
"Nos primeiros  anos,
principalmente no

primeiro anc em que del
10° e 11°, andei {..)
Nessa oaftura eu pedi
auxlio e as pessoas
compreendiam” {p.156).
"Quando fiz formagdo
achei giro que fossem
assistir &s minhas aulas e
que eu fosse assistir das
dos outros. Cada
professor, de facto, tem
0 seu modelo”.

"A experiéncla tem muite
valor” (p.161).
A formagdo deve
englobar:
"conhecimentos tedricos

e praticos” {p.162).

acgdes de formagdo”
pP.177).

‘Se o nosso ordenado
fosse melhor, se
tivessemos duas ou trés
horas por semana, j&
dentro do nosso hordrio,
para tratar
determinadas questdes,

objectivos” (p. 179).

"Deviamos tfer acgdes
especificas para
professores de

Matemética® (p.182).

coisas mvito giras, se as
pessoas trabalhassem em
grupo" (p.197).

"Se isso existir numa escola,

no fundo j@ é uma
formagdo continua”
{p.208).

"Acho que Isso era
importantissimo {...) Foi no
ano do estdgio que
aprendi iss0"

"Se as pessoas ndio fazem
isso no nivel de
voluntariado, 6 com
imposigdes” (p.197).

"Sei que aprende coisas
com eles. A maneira de
esclarecer coisas",

"Isto & um processc...
Ninguém nos ensina a dar
avlas’ [p.194).
Relativamente a
orientadora  de  estdgio:
"Muitas colsas que eu sou
neste momento o devo a

ela” (p.206).

211




A identidade profissional e

as associagdes.

"N&o sou sindicalizada
nem me vou sindicalizar”

(p.147).

As associagdes "penso
que sdo

(p.167).

importantes"
"N&o sou sindicalizado
{..) Nao sei se os
sindicatos, tal como os
partidos  politicos, as
vezes defendem bem os
interesses dos professores
ou se ndo os defendem"

(p.168).

"} ndo sou
sindicalizada. Acho que
ndic me serve de nada
{...) N&o acredito que

me defendam” {p.109).

"A imagem do professor
estd 1o mal tratada que
eu acho que s&o muito
importantes  nisso.  Mas
também penso que os
sindicatos  ndio

{p.162).

agjudam*

A identidade profissional.
o reconhecimentc e a

valorizagdo.

"Pelos colegas de grupo

n&o (..} Cada um entra
na sua sala fecha a
porta”.

"A nivel dos alunos, eles

Os alunos reconhecem
“a transmiss@o de
conhecimentos” [p.153).
“Em termos de frabalho

quando tenho de fazer

“"Até os préprios colegas

de grupo reconhecem

os conhecimentos
cientificos que tenho"
(P.175).

"A nossa competéncia é
julgada principalmente
pelos alunos, eu penso que
se os alunos nos avaliassem

seriam extremamente

estdo sempre | determinada coisa, ev | Os alunos reconhecem | justos' (p.195).
descontentes” (p.135). fago-g, e s6 descanse | um caracter justo"
"Ser engenheiro ndo é a | quando estd resolvida®. {p.175}.
mesma coisa que ser | "[..) ndo tenho
professor (..} a nivel | problemas com
monetdrio e a nivel de | ninguém. Ajudo as
tudo” [p.147). pessoqs se precisarem
de alguma coisa"
(p.154).
A identidade profissionale | "Eu penso ir para a | "A Unica causa que | "Actividades em | "Nunca perderia o

o mercado de trabalho.

Indystria, ndio é¢ Para a
IndUstria  possivelmente
uPetréleon” (p.145)
"Quero exercer aquilo
para que tirei o curso e
ndo propriamente, dar
avias de Matemdtica”

[p.145).

neste momento me
poderia levar a
abandonar isto era a

monetdria” (p.165).

"J& estive a trabalhar
numa empresa de artes
gréficas & frente de uma
secgdo. Penso que
aquilo até é giro, mas
creio estar mais ligado
aqui do que estava I&"
(p.165).

Na escola "dé&-me
prazer... Estar a ser Util. E,
no outro emprego, se
calhar, ndo estava a ser
Ofil. Era diferente as
pessoas se  quisesem
fazer faziam, se
quisessem n&o fazer n&o
faziam. Estavo-se sé a

cumprirt' (p.165).

acumulagdio com esta,
concerteza,

absolutamente. Tu vais &
praga como eu [..)
Recebo cento e
quarenta contos pago
sessenta e cinco de
renda de casa e estd-se
mesmo a ver que ndo
dé" (p.187) -

"Eu vejo pelas minhas
colegas. Elas estdo aqui,
elas dao explicagdes,
elas trabalham em
colégios. Ser professor a
tempo inteiro,
economicamente, ndo é

vidvel" (.187).

confacto com os alunos”
(p.209).

“O contacto com eles é
extfremamente gratificante”

(p.209).
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A identidade profissional e
[} coniributo dos

professores.

"O trabalho do professor

é, sempre, coniribuir
para uma sociedade
mais justa, para os

alunos se desenvolverem
e desenvolverem as
capacidades. Portanto,
néio acho que seja um
trabalho negativo,

nunca"’ (p.134)

“A Matematica é Ufil e,
como necessito e

necessitei dela, tento
mostrar aos alunos para
que é que iston é
preciso, para que & que
«iston existe (p.151).

A Matemdtica contribui
para um “"conhecimento
geral' e “uma culiura

geral dos alunos*(p.152).

"A nossa fung@o como

professor na
globalidade, e ndoc é
preciso ser de

Matemdtica, é ajudar os
middos, encaminhd-los
para o futuro, ajudd-los a
desenvolver o raciocinio
e, nesse aspecto, como
professora de
Matemdtica, poderei

gjudar um bocadinho

‘Tenho um papel muito
importante na formagdo
dos alunos, porque nés, no
fundo, estamos aqui
também poara educd-los
{..) Acho que nés temos
um papel muite importante
de os formar em relagdo
ao mundo em que eles
estdo inseridos, chamando-
os a

atengdo para

determinadas atitudes que

mais «a puxar eles muitas vezes, até nem

cabecinhaw* (p.174).

peia

se apercebem de que sdo

incomectas” (p.194)

vl 1

Convém, esclarecer que ndo pretendemos reduzir o tratamento das entrevistas
aos quadros anteriores.

Convém, também, esclarecer que estes ndo foram introduzidos com o intuito
de generdlizar abusivamente, o que é evidenciado pelo facto do seu preenchimento
ndo ser uniforme. Tal estd de acordo, alids, com o facto dos entrevistados ndo terem
sido igualmente sensiveis a todas as questdes e de cada um ser um caso singular.

Ainda,

pretendermos fazer comparagdes. No entanto, estes permitem-nos ter uma viséio mais

a propdsito dos dois Ultimos quadros é importante referir né&o

globdlizante, pér em evidéncia a importdncia dos contextos na formagdo da
identidade profissional e real¢ar, para além da singularidade, a universalidade dos
nove professores com quem trabalhdmos, j& que sdo postas em realce algumas
preocupagdes comuns.

Sem querermos repetir o que foi dito anteriormente e o que foi explicitado pela
andlise de conteldo, gostdvamos de novamente chamar a atencdo para um
aspecto que se apresenta como sendo partilhado pelos professores entrevistados,
que é a concepgdo de que ao professor de Matemdtica e/ou & Matemdtica, esta
associada uma imagem negativa por parte dos alunos e que fransparece nalgumas
expressdes utilizadas: "Chato" (Artur, p.59); "Bruxinhas mds" {Aurora, p.32): "Pap&o”,
"mau" (Agueda, p.75); "Bicho" (Berta, p.183); "Uma das famas que eu tenho é de ser
mau” (Bruno, p.153); "Somos rejeitados {...) somos o professor que eles menos gostam”
(Bia, p.194); "A Matemdtica estd tao a distancia” (Ana, p.93); "a Matemdtica é para
pdr de lado" (Alda, p.108); "os alunos (...) ndo gostam de Matematica” (Beatriz, p.139).

Os quadros anteriores e o que acdbamos de dizer, remete-nos para algumas
reflexdes sobre o ensino da Matemdtica, mais concretamente relativas ao insucesso
na disciplina de Matemdtica que explicitdmos na infrodugcdo deste trabalho.

Assim, se bem que um professor seja sempre um intérprete activo e criador da
sua prépria realidade, a mudanga de atitudes e o contributo que os professores de

Matematica podem ter no sentido de diminuirem o insucesso nesta disciplina e de

213




confribuirem para uma sociedade com mais igualdade e mais justica parece-nos
fortemente dependente de outros factores. Baseamos esta nossa afirmagdo naquilo
qgue os nove professores entrevistados consideram ser a imagem do professor de
Matemdatica e/ou a imagem da Matemdtica, j@ que consideramos que esta ndo
depende sé deles. Esta nossa opinido resulta fundamentalmente de dois motivos: 1°)
todo o professor é influencido pelo coniexto em que ftrabalha; 29 todos os
professores entrevistados consideraram associada ao professor de Matematica ou a
Matematica uma imagem de alguma forma negativa.

Mas, a situagdo no ensino da Matemdtica e no grupo de professores de
Matemdtica apresenta-se cada vez mais um fenédmeno social. Qutros factores que
nos parecem determinantes para que isto aconte¢a, para além dos apontados
anteriormente, resultam: 1-} do facto de este grupo ser bastante carenciado,
existindo um nUmero bastante significativo de docentes neste grupo sem um vinculo
efectivo a actividade docente e que entram e saiem desta actividade todos os anocs,
o que tforna tudo muito provisério; 2-) de no grupo de Matemdtica existirem
professores com uma grande diversidade de interesses relacionados em parte com as
diferentes habilitagcdes académicas.

Estes factores tornam dificil o desempenho do professor de Matemdtica, e em
consequéncia dos docentes em geral, em torno de normas, valores e codigos de
comportamento que permitam distinguir este grupo profissional de outros grupos
profissionais. Estes factores tornam dificil também, a existéncia de um conjunto de
saberes e de saberes-fazer que se possam considerar associados & actividade do
professor de Matemdtica e & actividade docente, contribuindo grandemente para a
sua desvalorizagdio, nomeadamente no reconhecimento social e na perda de
autonomia dos professores.

Assim, em nossa opinido, os professores parecem-nos condenados ao papel de
tarefeiros de outros que "sabem™ mais da sua actividade que eles préprios e que em
gabinetes estudam e determinam cumicula, programas e comportamentos de
escolas, alunos e professores imagindrios, partindo do pressuposto que um bom
professor & aquele que desempenha com competéncia o papel de mediador entre
decisdes superiores e préticas nas instituigdes.

E neste sentido, que consideramos urgente desenvolverem-se esforgos para que
o professor no seu contexto de trabalho, isto &, na sua escola, se assuma como
alguém que é detentor de um saber que mais ninguém detém e se assuma como
alguém que sabe desempenhar a sua actividade melhor do que ninguém.

Neste sentido, apesar de termos consciéncia que isto s& acontecerd através de
uma mudanga de atitudes dos professores - mudanca cuja responsabilidade ndo
cabe apenas aos professores, porque 4 identidade profissional estd associado um
processo que se desenrola ao longo da vida em espagos diversificados e porque a

identidade depende da ordem social dominante e do poder instituido sendo
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profundamente politica tanto no que diz respeito as suas origens como &s suas
implicagbes - pensamos ser possivel contribuir para que tal acontega,
nomeadamente, através da inclusdo na formagdo especifica para a actividade de
professores - formacdo académica, inicial ou continua - de uma abordagem
obrigatéria da problematica relacionada com a identidade profissional dos
professores. Abordagem que se deve efectuar numa prespectiva ampla, onde a
dimensdo do professor ndo se reduza a dimensdo da relacdo professor/aluno,
reducdo que por ser ficticia se torna redutora e empobrecedora dessa relagdo, mas,
onde o professor seja encarado como: 1-) um profissional da relagdo numa
prespectiva lata, pois esta relagdo integra diferentes intervenientes do Sistema
Educativo, podendo ser formal ou informal e directa ou indirecta; 2-) uma pessoa
gue se confronta sistematicamente com outros grupos profissionais, inserida numa
sociedade concreta que tem uma cultura especifica com normas, valores e cddigos
de comportamento associados.

Alids, o facto dos professores serem pessoas concretas inseridas numa
sociedade concreta foi posto em relevo ao longo deste estudo, j& que permitiu fazer
sobressair a riqueza e a complexidade da identidade profissional de cada um deles,
isto é, da Aurora, do Artur, da Agueda, da Ana, da Alda, da Beatriz, do Bruno, da
Berta e da Bia, e realgou que esta tem sempre associada um pdlo pessoal e um pédlo
social nomeadamente através da andlise de contetdo das entrevistas.

Parece-nos, ainda, importante assinalar outra forma de contribuir para que o
grupo de professores de Matemdtica seja de facto um grupo de docentes capaz de
se organizar em torno de uma identidade segunda, isto é, em torno da Pedagogia.
Ela consiste em se desenvolverem esforgos de modo a ser possivel conseguir que o
grupo de professores de Matemdatica tenha um menor nimero de professores que
ndo sdo efectivos, o que acontecerd apenas se se valorizar a actividade docente e
se se criarem oportunidades para todos os docentes sentirem que podem melhorar
enquanto profissionais e que sdo Uteis enquanto tal.

Para esta nossa opinido contribuivu o facto de, relativamente & categoria «A
identidade profissional como identidade primeira ou segundan os professores
efectivos conseguirem explicitar, mais claramente, ndo se sentfirem reduzidos a
alguém que fransmite uma determinada disciplina. Esta nossa opinido estd também
relacionada com as preocupagdes que os professores da escola B tém relativamente
go ensino da Matemdtica e que no seu parecer dependem de muitos dos
professores desta escola ndo serem efectivos. E, também, de pér em evidéncia que
todos os professores desta escola referem n&o ser habitual os docentes trabalharem
em conjunto e que associam este facto ao nimero significativo de professores que
ndo sGo efectivos nesta escola. Assim, se considerarmos as frocas de experiéncias,

uma forma de enriquecer o frabalho dos professores e de os formar, somos levados a
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afirmar que contextos semelhantes ao da escola B ndo sdo propiciadores para que a
formacgdo tome lugar, nomeadamente através de processo informal.

Um outro aspecto merece a nossa atengdo. Estd relacionado com as
associagdes profissionais e com o facto de termos considerado que estas devem ter
capacidade, no que diz respeito & profissdo, de: definir normas de entrada; controlar
o seu exercicio; demarcar, perservar e alargar o campo social de actuagdo;
defender interesses sécio-econdmicos e profissionais dos seus membros; salvaguardar
normas éticas e deontoldgicas. Assim, neste dmbito consideramos que as respostas
dos professores entrevistados sGo um dlerta para o trabalho que as associagdes
devem desenvolver, caso queiram coniribuir para a profissionaliza¢do da actividade

docente.
2- limitagoes desta Investigacdo e Propostas de Estudos Futuros

A investigagdo que realizidmos sobre identidade profissional dos professores de
Matemdatica do Ensino Secunddrio baseou-se, a nivel metodoldgico, em questiondrios
e entrevistas realizadas a docentes deste nivel de ensino.

No entanto, tendo em conta que a identidade profissional de um individuo tem
associada um pdlo pessoal e um podlo social, e é construida através de um processo
dindmico onde o mundo que o rodeia, os contextos em que vive, as situagdes com
que se depara, os seus projectos, os seus sentimentos, desempenham um papel
fundamental e onde, simultaneamente, sobressai a singulariedade desse mesmo
individuo e a sua universalidade, pensamos que uma das limitacdes deste estudo se
deve ao facto da amostra escolhida ser apenas constituida por professores de
Matemdtica a leccionar em Escolas Secunddrias.

Por isso pensamos que este estudo se pode enriquecer com outras
investigagdes sobre:

- A identidade profissional dos professores de Matemdética do Ensino Secunddrio
onde a amostra escolhida inclua professores de outros grupos disciplinares, alunos,
encarregados de educagdo, funciondrios da escola e outros elementos da
sociedade;

- A identidade profissional dos professores de Matemética noutros niveis de
ensino;

- A identidade profisssional dos professores independentemente da disciplina e
do nivel de ensino.

Pela riqueza das entrevistas obtidas durante este estudo consideramos também
pertinente, redlizar um estudo cenfrado no mesmo problema, mas onde a
metodologia a seguir privilegiasse o estudo de um sé caso. Poder-se-ia, através do
estudo da identidade profissional de um professor, realgar e aprofundar aspectos
ligados ao processo de formagdo da identidade nomeadamente associados ao

polo pessoal e social.
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Inquérito 1

Escola

Secunddria

Localidade

Por favor indique:

1- NUmero de professores de Matemdtica:

Efectivos Efectivos Provisodrios Provisérios

Feminino Masculino Feminino Masculino Feminino Masculino

2-Distribuicdo e nuUmero de professores de Matemdtica segunde a formagdo

académica:

Formag¢do Académica Feminino Masculino

Licenciatura em Matemdatica

Bacharelato em Matemdtica

Engenharia Geogrdfica

Bacharelato em Engenharia Geogrdfica

Engenharia (Licenciatura ou correspondente)

Bacharelato em Engenharia

Qutras
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Carta que seguiu, juntamente com o inquérito 1.

Exm?® Senhor
Presidente do Conselho Directivo

da Escola Secunddria de

Diamantina Ramalhete Ribeiro Carmona, professora efectiva de Matemdtica da
Escola Secunddria de Odivelas, exercendo fungdes de Acompanhante do Projecto
de Formagdo e Acgdo Pedagdgica no Programa de Formagdo em Servigo na F.C.T.-
Universidade Nova de Lisboa, em virtude de se encontrar neste momento a elaborar
a caracterizagdo do grupo de professores de Matemdtica do Ensino Secunddrio do
Distrito de Setubal no dmbito de um projecto de Tese de Mestrado em Educagdo e
Desenvolvimento na mesma Faculdade, vem por este meio pedir a V. Ex® se digne
enviar alguns dados, de que necessita, através do preenchimento do inquérito que

segue em anexo.
Agradecgo desde ja a sua atengdo.

Com os melhores cumprimentos,

Dr® Diamantina Carmona
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Inquérito 2

A - Caracterizagao

1. Distrito de origem:

2. Concelho onde habita:

3. Sexo:

4. |dade:

5. Escola onde lecciona:

6. Formacdo académica:

Ano de conclusdo:

7. Fomagdo profissional docente:

Estagio cléssico
Profissiondliza¢&o em servico
Formagdo em servigo
Formagdo em exercicio

Ramo Educacional

HiEjNIn.

Ano em gue a obteve:

Efectivo Efect.Provisorio

8. Situagdo profissional I:I

B - Actividade docente

9. NUmero de anos

L]

Provisério

L]

10. Niveis de ensino leccionados

Primdrio I:] Secunddrio
Preparatdrio |:| Superior

11. Grupos disciplinares em que leccionou:

LI
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12. Cargos desempenhados e/ou que desempenha

D.T. [] DG [ C.D. ]
Cc.DIT ] DGF  []

D.T. - Director de Turma:

C.D.T. - Coordenador dos D.T.;

C.D. - Conselho Directivo;

D.G. - Delegado de Grupo sem orientagdo de formagdo
(profissionalizagdo em exercicio; forma¢do em servico ou
exercicio);

D.G.F.- D.G. crientando formagdo no grupo [profissionalizagdo em
exercicio; formacdc em servico ou exercicio) ou fungdes

equiparadas.

13. Indique se exerceu, ou exerce, actividades docentes noutros locais em

regime de acumulagdo.

Sim NGo Entre que datas

Escola Particular

Escola Profissional

Explicacoes

14. Acgdes de formacdo que frequentou:

Accoes de Formagdo Entre que datas
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C - Actividade ndo docente

15. Indique se exerceu, ou exerce, actividades fora do dmbito da docéncia

(nomeadamente profisséo liberal):
sim [_] Nao [_]
No caso de ter respondido afirmativamente indique:

16. As fungdes que exerceu, ou exerce, o periodo durante o qual as
desempenhou, e se foram exercidas cumulativamente com a actividade

docente.

Fungoes Entre que datas Em acumulagdo com a actividade docente

Sim Ndo

17. As fungdes que exerceu, ou exerce, estdo de alguma forma relacionadas

com o papel de professor ou formador:
Muito |:| Pouco |:I N&o estdo |_—_|

18. Acgdes de formagdo que frequentou no dmbito das actividades ndo

docentes.

Accoes de Formagdo Entre que datas
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D - Actlividades futuras:

19. Indique que actividades pensa desempenhar nos proximos 5 anos:

Actividades Actividades
docentes ndo docentes
1°. Ano
2°. Ano
3°. Ano
4°. Ano
5°. Ano
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Guido da Entrevista
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I- Enquadramento geral da actividade de professor de Matemdtica e seu contributo

1- Em que consiste a sua actividade, o seu dia a dia de trabalho como professor,

nomeadamente de Matemdtica? Quais os momentos, as tarefas e as fungdes
gue fazem parte da sua actividade? Com quem costuma trabalhar e em que

tarefas?

2- Em que medida considera que a sua actividade de professor, nomeadamente

de Matemdtica, é uma actividade neutra, uma ajuda ou um obstaculo ao
aparecimento de condigdes para a formagdo global das pessoas e para o

desenvolvimento de uma sociedade mais justa e mais democratica?

ll- Valorizagdo e reconhecimento social. Relagcoes num grupo de trabalho

3-

Em que medida o desempenho da sua actividade de professor,
nomeadamente de Matemdtica, contribui para a sua valorizagdo e
reconhecimento social? O que é gue no desempenho da sua actividade
contribui para essa mesma valorizagdo e reconhecimento social? GQuais as
competéncias que considera que lhe sdo reconhecidas e quem é que lhas

reconhece (colegas, alunos, pais)?

Existemm numerosos factores que podem influenciar o desempenho profissional
de um individuo, sdo exemplo disso a familia, o local de trabalho, as relagdes
entre os elementos de um grupo profissional. No seu caso concreto quais sGo
factores que considera que tém e que podem contribuir de forma positiva para
melhorar o seu desempenho profissional e quais considera que tém e podem
contribuir de forma negativa? Se necessitar descreva algumas situagdes

concretas para concretizar.

HI- Valores, normas e cddigos de comportamento associados aos professores de

Matemdtica.

5-

Associamos normas, valores e cédigos de comportamento a algumas
actividades. No caso concreto da actividade de professor, nomeadamente de

Matemdatica, quais considera que lhes estdo associadas?
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6- Existirdlo comportamentos associados & actividade de professor de Matemdtica
qgue caso fossem alterados provocavam nas outras pessoas (alunos, pais,

colegas) grande surpresa?

IV- Formagado e saber.

7- O que representa a sua formagdo (académica, profissional) na sua actividade
de professor, nomeadamente de Matemdtica? De que forma tem contribuido
para o dajudar a desempenhar a sua actividade? De que forma deveria

contribuire

V- Mercado de trabalho.

8- As variagdes e solicitagdes do mercado de trabalho bem como algumas
caracteristicas do grupo de Matemdtica (nUmero reduzido de efectivos)
tornam este grupo susceptivel todos os anos a entradas e saidas de professores.
De que forma pensa que estas entradas e saidas afectam o grupo de
professores de Matemdtica? Considera que o enriquecem, ou pelo contrdrio

que o empobrecem?

9- Considera que o facto de se ser professor de Matemdtica comporta em si
alguns factores que o leve a querer desempenhar outras actividades,
nomeadamente em acumulagdo? No seu caso concreto indique se j&
desempenhou, ou desempenha outras actividades. Indique, também, aquilo

que o levaria a mudar de actividade.

VI- Associagoes profissionais.

10- Em sua opinido qual o contributo que estas tém dado para a valorizagdo e
defesa dos interesses da actividade de professor, nomeadamente de

Matemdatica? Qual o contributo que deveriam dar?
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Ficha

Nome:

Idade: N° de anos de ensino:

Formagdo académica:

Formagdo profissional:

Escolas em que j& leccionou:

Grupos disciplinares em que ja leccionou:

Cargos desempenhados como professor:

Associagdes profissionais {sindicais ou ndo) de que é sécio?

Morada:

Telefone:

e

L")'r,s’t\sj' by

ek E

% ey,
e
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