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Resumo

Com base num estudo realizado na Universidade do Minho, no ambito das
provas de Mestrado em Educacdo, a autora analisa a experiéncia dos
primeiros anos de ensino, nomeadamente os problemas e necessidades de
apoio e formacgéao dos professores principiantes. Trata-se de uma investigacao
de caracter descritivo e exploratério tendo como populacéo-alvo professores
recém-licenciados por esta instituicdo de formacéo. As principais conclusdes
apontam para dificuldades sobretudo no plano didactico, destacando-se a
motivagdo, a indisciplina na sala de aula, o tratamento individualizado dos
alunos e a avaliagdo. Sentimentos de isolamento, aliados a falta de apoio,
vém intensificar os problemas dos nedfitos nos primeiros tempos de exercicio
auténomo de fungbes docentes. Neste artigo, discute-se ainda a pertinéncia
dos programas de inducéo.

Introducéo

A entrada no mundo do trabalho constitui uma etapa marcante na vida
de qualquer pessoa, porquanto encerra um conjunto diversificado de
experiéncias e de aprendizagens. Trata-se de um periodo vivido com emocao
e entusiasmo, mas também com alguma apreensdo e ansiedade face as
novas responsabilidades que se assumem.

Estamos perante o chamado periodo de indugéo durante o qual se
processa a socializagéo profissional, na medida em que o nedfito compreende
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os valores, as atitudes, os conhecimentos e os comportamentos associados a
determinada profisséo.

Contudo, a indugdo no ensino assume caracteristicas peculiares. Se,
noutras profissdes, os nedfitos vao assumindo progressivamente as tarefas
mais exigentes e decisivas, o que acontece sob o olhar dos pares mais
experientes, a quem cabe a responsabilidade da sua socializagdo e indugéo
profissionais (Huberman, 1991), a entrada no ensino &, pelo contrario,
repentina e abrupta. De um dia para o outro, o professor principiante tem de
assumir as mesmas responsabilidades que um professor com experiéncia,
encontrando-se, por vezes, isolado e com pouco apoio. Pelo contrario, por
vezes, sdo-lhe reservados os horarios e as turmas mais dificeis (Veenman,
1984; Huberman, 1991).

Esta situagdo encontra-se profusamente documentada na literatura
sobre inducédo (sobretudo noutros paises), onde abundam metéaforas que
traduzem, de forma elucidativa, a “"dura prova'l pela qual passam os
professores nedfitos (Pataniczek & Isaacson, 1981; Huberman, 1991; Capel,
Leask & Turner, 1997), uma verdadeira odisseia com um percurso irregular e
incerto (Hall, 1982). Ha ainda autores que reconhecem nesta fase a existéncia
de um rito de passagem (Huberman, 1991; Vonk, 1993,1995; Moll, 1996) ou
um ritual de socializacdo (Arends, 1995), isto €, um passo necessario no
processo de iniciagdo ao ensino e, consequentemente, condicdo
imprescindivel para se ser aceite pelos mais experientes.

E esta fase da carreira docente que pretendemos analisar com base
num estudo realizado, ao longo do ano 1997, no &mbito da nossa dissertagédo
de Mestrado (Flores, 1997a). Ndo obstante a incontestavel pertinéncia que
esta fase do desenvolvimento profissional do professor apresenta, séo
escassos2, sobretudo em Portugal, os estudos sobre esta temética, facto que
ja tem sido apontado como o "elo de ligagdo que faltava" entre a formacgéo
inicial e a formacado continua (Hall, 1982). Para Marcelo (1994: 284), esta é
"uma das fases do processo de "aprender a ensinar® que tem sido
sistematicamente esquecida ndo sO pelas instituicdes universitarias mas
também por outras instituicdbes dedicadas a formacao continua de
professores"”, situacao, alias, também aplicavel ao contexto portugués.

Embora se registem distintas posi¢cdes quanto a sua extensao (Vera,
1988; Aitken 1993), a maior parte dos investigadores considera como periodo
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de induc&o aquele que abrange os trés primeiros anos de actividade docente3
(Pataniczek & Isaacson, 1981; Hall, 1982; Veenman, 1984, 1988; Imbérnon,
1994), apos os quais se verifica um periodo de consolidagdo (Vonk & Schras,
1987). E também nesta perspectiva que nos situamos, salvaguardando o
facto de que, apesar de se tratar de uma etapa cuja importancia é reconhecida
no contexto do itinerario formativo do professor4, na pratica, ndo se conhecem
programas de indug&o®.

Neste artigo, procuraremos analisar a forma como sao vividos os trés
primeiros anos de experiéncia docente a luz da perspectiva dos professores
principiantes recém-licenciados pela Universidade do Minho.

Tornar-se professor...

Imbuido de idealismo energético (Pataniczec & Isaacson, 1981) e de
fantasias romanticas sobre o ensino (Stallworth, 1994), o professor
principiante encara a sua profissdo com optimismo e elevadas expectativas,
procurando imprimir & sua préatica docente atitudes e valores mais ou menos
progressistas, interiorizados ao longo das suas experiéncias escolares
prévias e durante a formacdo inicial.

De facto, o professor nedfito encontra-se numa situagao peculiar, pois
poucas profissdes permitem um contacto tdo directo e intenso com a futura
actividade profissional. Como lembra Lortie (1975), o professor em inicio de
carreira ja foi aluno durante, pelo menos, dezasseis anos, facto que lhe
proporcionou 0 contacto com diferentes tipos de actuacdo e mudltiplos
métodos de ensino por parte dos seus professores.

Contudo, tal condigao néo é sindbnimo de auséncia de problemas ou de
facilitacdo da socializagdo profissional. Alids, Ryan (1980), um dos mais
destacados estudiosos neste campo de investigagdo, sublinha que é
precisamente na familiaridade, e ndo na estranheza da situacéo da sala de
aula, que reside a origem de grande parte dos problemas do professor
principiante, na medida em que este

"acha que conhece aquilo em que se vai meter (...) O choque surge quando

o professor principiante deixa de ser a audiéncia e passa a ser o actor. O

papel que vira ser interpretado vezes sem conta é agora seu. A cena familiar

da sala de aula é invertida e encontra-se numa situagdo nova
surpreendente” (apud Arends, 1995:486).
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Também Bullough (1989) salienta que este contacto anterior e
prolongado com a realidade da sala de aula pode provocar no nedfito uma
falsa seguranca. A emergéncia dos primeiros problemas e obstaculos provoca
no professor principiante sentimentos de instabilidade e de desmotivacéo,
decorrentes da confrontagdo entre as expectativas e o0s estereo6tipos,
idealizados durante o periodo de formagdo, e a complexidade da realidade
escolar.

Com efeito, apdés a euforia e entuiasmo inicial, denominado na
literatura como o periodo de lua de mel (Lacey, 1977), de aventura e fantasia
(Ryan, 1986), marcado pela descoberta e exploracdo da sua nova situagéo
profissional (Huberman, 1992), surge, na vida do professor neéfito, uma fase
de duvidas, de tens@es e de conflitos quando ndo se encontram as solugdes
mais adequadas e eficazes para enfrentar a "dura realidade" da sala de aula
(Schaffer, Stringfield & Wolfe, 1992).

Veenman (1984, 1988:40) popularizou o chamado "choque da
realidade" ou "choque da praxis" que traduz, nas palavras deste autor
holandés, "o colapso entre os ideais missionarios elaborados durante a fase
de formacédo e a crua e dura realidade da vida quotidiana da sala de aula".

As causas deste choque sao diversas. Segundo o mesmo investigador,
factores de ordem pessoal e contextual convergem para a sua emergéncia:
eleicdo equivocada da profissdo, atitudes e caracteristicas pessoais
inadequadas, formacdo inadequada (muitas vezes, demasiado tedrica e
pouco relevante para a pratica), uma situacdo escolar problematica (relacbes
autoritarias e burocraticas, estruturas organizativas rigidas, isolamento no
local de trabalho, escassez de equipamentos, sobrecarga de trabalho,
presséo dos pais, multiplicidade de funcdes e tarefas a desempenhar), etc.

Tal situacdo conduz ao distanciamento das concepgdes iniciais e a
mudanca de atitudes: de progressistas e inovadoras a tradicionalistas e
conservadoras®, prevalecendo, muitas vezes, "atitudes de custddia" na
relacdo pedagdgica com os alunos (Vonk, 1984; Veenman, 1988; Sarmento,
1994). Dai que as primeiras experiéncias de exercicio autbnomo de fungbes
docentes se caracterizem pela sobrevivéncia pessoal e profissional, onde
predominam a ética da pratica e o método do ensaio-erro (Veenman, 1984,
1988; Olson & Osborne, 1991; Marcelo, 1994).
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Estudos feitos’ demonstram que as principais dificuldades sentidas
pelo professor em inicio de carreira se situam, fundamentalmente, no plano
didactico, sendo as mais frequentes o controlo disciplinar, a gestdo da aula, a
motivacao dos alunos, o tratamento das diferencas individuais, a avaliagéo e
as dificuldades relativas a escassez ou inexisténcia de materiais didacticos.

Um aspecto curioso que se pode extrair da analise da literatura
existente neste campo diz respeito a natureza das preocupacdes
manifestadas pelos professores principiantes ao longo dos primeiros anos de
ensino. Alguns estudos (Karge, Sandlin & Young, 1993) indicam que, numa
fase inicial, os professores revelam, sobretudo, preocupages relacionadas
com o self, progredindo posteriormente para preocupacdes centradas nas
tarefas e no impacto da sua acgéo nos alunos. Este facto vem corroborar a
proposta de Fuller e seus colaboradoresd (1969, 1975) relativamente as
etapas de preocupacgdes dos professores.

Como ja referimos, no contexto portugués, é reduzido o nimero de
trabalhos de investigacéo realizados neste &mbito, reportando-se, sobretudo,
a teses de Mestrado (Silva, 1994; Flores, 1997a) e de Doutoramento (Alves,
1997; Couto, 1998). Contudo, os estudos conhecidos permitem estabelecer
um marco de analise das primeiras experiéncias de ensino no nosso pais. De
uma forma geral, confirma-se que as dificuldades mais sentidas pelos
nedfitos, na passagem de alunos a professores, se manifestam no contexto
na sala de aula, onde se destacam os problemas relativos & interaccéo
pedagdgica com os alunos, a avaliagdo, a planificagdo, a motivacdo dos
alunos e a escassez de recursos. Por seu turno, no contexto da escola,
surgem, como aspectos probleméticos, o funcionamento institucional, a
relagdo com os colegas e com outros intervenientes da acg¢do educativa
(sobretudo encarregados de educacéo) e a atribuicdo de cargos, o que vem
corroborar "a existéncia de inicios dificeis, de um indubitavel choque da
realidade" (Alves, 1997: 859). Saliente-se ainda que a etiologia das principais
preocupacdes dos professores principiantes reside em aspectos de natureza
situacional e pessoal.

Uma linha de investigagdo que tem conhecido alguma difusdo, nos
Gltimos anos, prende-se com a comparagao entre professores experientes e
principiantes (Jordell, 1985), no sentido de compreender as principais
diferencas que aqueles professores evidenciam no seu desempenho
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profissional. Estes estudos revelam que, embora se identifiquem problemas
comuns a ambos o0s grupos (os recursos didacticos, os problemas basicos do
ensino — como exemplificar e diversificar os métodos de ensino —, o
tratamento individualizado dos alunos e a percepgdo do éxito ou fracasso no
desempenho das suas fungdes), existem problemas tipicos dos nedfitos: a
disciplina e a ordem na sala de aula, a planificagédo a longo prazo, a atribui¢cdo
de notas, a deteccao dos contelidos anteriormente abordados, o nivel de
apresentacé@o dos contetdos e a definicdo do papel do professor.

Da analise da literatura comparativa entre professores com e sem
experiéncia ressaltam ainda algumas ideias fundamentais: o processo de
tomada de decisdo, a interpretacdo dos eventos da sala de aula e a
percepcao de situagdes problematicas sao consideravelmente diferentes nos
dois grupos. Carter (1990), por exemplo, identifica trés distingdes principais:
a) o conhecimento dos professores experientes € especializado; b) é um
conhecimento organizado; ¢) muito do que os professores com experiéncia
conhecem é tacito (isto é, construido a partir de numerosas e variadas
experiéncias didacticas).

A auséncia de uma visao holistica (Rust, 1994) sobre o ensino-
aprendizagem, a sala de aula e a vida na escola (que Reynolds (1992)
considera ser a caracteristica do pensamento do professor competente)
repercute-se na percepcdo das tarefas docentes e na resolucao das
dificuldades diagnosticadas (que os professores principiantes ultrapassam de
forma isolada).

A solucéo idiossincratica encontrada pelo nedfito para superar os seus
problemas prende-se também com a auséncia de colaboracéo e o isolamento
(Cavaco, 1993) que caracteriza a actividade docente. Deste modo, o
professor em inicio de carreira atravessa uma fase de tacteamento
(Huberman, 1991) e de crise (Lacey, 1977), de questionamento de atitudes,
de comportamentos e de valores, duvidando, muitas vezes, da eficicia e da
adequacdo dos métodos utilizados. Esta descrenca pode levar a inadaptacéo
ao clima social da escola?, desenhando-se, assim, um guadro de desencanto
e de cepticismo.

Este estado de incerteza advém do desconhecimento de um conjunto
de regras, normas e rituais, 0 que determina um dos paradoxos (Corcoran,
1981) do professor principiante: por um lado, experiencia um sentimento de
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inseguranca e de incerteza perante aquilo que ndo sabe, por outro, sente a
necessidade de agir decididamente e dominar a situacéo, pois a sua imagem,
perante os colegas e a escola, estd em jogo e tem de mostrar-se confiante. A
necessidade de saber e a consciéncia de que ndo se sabe tudo o que se
precisa de saber conduzem o professor principiante a um estado de confuséo
(Huberman, 1991) e a um intenso choque (Corcoran, 1981).

Face a este diagndstico urge tomar medidas adequadas. E nesta linha
que tém surgido alguns estudos relativos as necessidades de apoio e
formacéo dos professores principiantes (Huberman, 1991; Cooke & Pang,
1991; Charnock & Kiley, 1995). Neste dominio aparecem como areas
prioritarias de intervengdo a indisciplina na sala de aula, o ensino (recursos
disponiveis, métodos de ensino, competéncias para ensinar) e questdes
ligadas a administracdo e gestdo da escola (a politica da escola e as suas
expectativas).

Por outro lado, os nedfitos sugerem algumas estratégias de apoio:
oportunidades para observar os colegas, a existéncia de um professor-
mentor, a melhoria de recursos da escola e a promogédo de discussdes e de
workshops incidindo sobre as suas preocupacdes (a indisciplina, a gestéo da
aula e as necessidades educativas especiais dos alunos).

Apesar das inevitaveis dificuldades iniciais, é possivel desenvolver
estratégias e promover procedimentos que ajudem o novo professor. A forma
mais estrutural e organizada consiste na promog¢éo de programas de indugéo
(legal e institucionalmente previstos). Mais recentemente existe outro tipo de
apoios a proporcionar ao professor em inicio de carreira, nomeadamente nos
EUA: por um lado, o contacto com outros professores principiantes via correio
electronico (Merseth, 1991, 1992), e, por outro, a producdo de livros de
orientacdo para os primeiros tempos de profissdo, onde se fornecem pistas e
sugestdes para lidar com algumas situacdes de ensino (Arends, 1995; Borich,
1995; Capel, Leask & Turner, 1997).

A socializagéo profissional

A socializagdo profissional surge como um dos marcos tedricos de
andlise do periodo de inducé@o a partir do qual se tem produzido alguma
investigacdo (Lacey, 1977, 1987; Dubar, 1997), tendo como referencial
importante o pioneiro e ja classico estudo de Lortie (1975), intitulado
Schoolteacher: A sociological study.
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A conceptualizacdo do processo de tornar-se professor como um
processo de socializag&o pressupde a aquisi¢do de valores, normas, atitudes
e conhecimentos proprios da profissdo, que permitem ao nedfito tornar-se
num membro activo nessa organizacao/profisséo (Lacey, 1987).

Numa sintese investigativa, Zeichner & Gore (1990) apontam trés
tradicdbes na analise do processo de socializagdo dos professores:
funcionalista, interpretativa e critica. A primeira, a mais tradicional, encara a
socializagdo como um processo mediante o qual o nedfito assume a cultura
profissional dominante, aceitando-a e incorporando-a no seu repertorio
cognitivo (Hoy & Rees, 1977). A escola constitui o0 marco de referéncia na
determinacdo das orientacdes dos estudantes-futuros professores que tém
um papel passivo neste processo. Assim, a énfase vai para a reprodugdo das
condicdes e disposicdes existentes, na medida em que a socializacdo prevé
e promove a continuidade, pelo que o caracter nomotético e determinista
constituem as caracteristicas fundamentais deste paradigma.

A perspectiva interpretativa estuda o fendmeno da socializa¢ao através
da negociagéo efectuada entre o individuo e o contexto em que ele se insere,
atribuindo um significado especial a experiéncia subjectiva de cada pessoa.
Este facto determina uma visdo mais complexa e problematica do processo
socializador do que o paradigma anteriormente referido. A investigacéo de
Lacey (1977), por exemplo, demonstrou que, apesar da existéncia de
constrangimentos estruturais ou institucionais, o estudo da socializa¢cdo dos
professores deve partir da analise dos significados subjectivos dos
participantes.

N&o obstante esta diferenca fundamental, os paradigmas funcionalista
e interpretativo apresentam algumas similaridades. Ambos remetem para a
aprendizagem individual de um papel instituido de que resulta o ajuste
situacional (passivo ou activo) do individuo na cultura de uma profisséo, pois
nenhum deles desafia o status quo existente. A preocupacdo central do
paradigma funcionalista consiste em explicar este processo, ao passo que 0
objectivo fundamental do paradigma interpretativo remete para a sua
compreensao.

Nenhum destes objectivos é suficiente do ponto de vista da terceira
perspectiva que incide na assuncao critica de valores e normas, onde 0s
formadores e investigadores tém um papel determinante. A énfase é, portanto,
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colocada na transformacéo e na reflexdo. Como reconhecem Zeichner & Gore
(1990), sdo escassos 0s estudos sobre socializacdo de professores que
assentam neste paradigma. Uma visdo critica da socializagcdo implica um
processo dialéctico, ao mesmo tempo colectivo e individual, situado dentro do
contexto mais alargado das instituices, da sociedade, da cultura e da
historia.

Como salienta Bullough (1992), tornar-se professor constitui um
processo profundamente idiossincratico que reflecte ndo so6 diferengas
biograficas e distintas concepcdes de ensino, mas também a natureza dos
diferentes contextos. Na realidade, podem identificar-se diferentes momentos
e distintos agentes de socializagdo profissional, pois trata-se de um processo
evolutivo e dindmico (Marcelo, 1987; Gonzalez, 1995).

Lortie (1975), por exemplo, considera trés etapas fundamentais na
socializacdo dos professores. A primeira decorre da experiéncia dos longos
anos de escolaridade antes da entrada na universidade em que o nedfito viu
actuar diferentes professores. A segunda circunscreve-se ao periodo de
formacéo propriamente dito, na universidade, que permite a formacgéo tedrica
e pratica sobre o curriculo, o ensino e a aprendizagem. Por fim, a etapa de
inducao durante a qual o professor assume a actividade docente e as fungfes
a ela inerentes e que ocorre ao longo dos primeiros anos de profisséo.

Quanto as fontes de socializacédo, estudos realizados neste campo
revelam que o background de conhecimentos, ideias, crengas e valores que o
aluno-futuro professor traz consigo antes de iniciar um curso de Formacéo de
Professores apresentam um forte poder socializador (Lortie, 1975; Pataniczek
& Isaacson, 1981; Lindblad & Pérez, 1992).

Lortie (1975) considera mesmo esta variavel superior a influéncia do
curso de Formagcéo Inicial e a posterior socializacédo no local de trabalho. Para
este autor, a aprendizagem pela observagéo (apprenticeship of observation),
fruto da experiéncia de aluno, origina a interiorizacdo de modelos de ensino
que serdo reactivados durante o periodo de Formagé&o Inicial e as primeiras
experiéncias docentes. Esta "cultura latente" exerce uma forte influéncia nas
concepgbes de ensino por parte dos professores, bem como na sua
performance.

Aliada a esta posicdo esta a ideia de que a Formagao Inicial representa
uma influéncia muito reduzida na alteracdo das ideias e concepgdes formadas
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durante a socializac@o antecipatoria (Zeichner & Gore, 1990), posicéo, alias,
reiterada por varios estudos (vide Zeichner & Gore, 1990 e Kagan, 1992).

Posicdo contraria € defendida por Feiman-Nemser (1983) e Jordell
(1987) para quem, embora reconhecendo a importancia desta variavel, a
situagdo de trabalho ira influenciar de forma determinante a socializagdo do
nedfito.

A longevidade da influéncia das experiéncias prévias depende,
portanto, da conceptualizacdo da Formacado Inicial e da experiéncia de
trabalho relativamente a socializagédo profisssional. No que diz respeito a
influéncia socializadora da Formagédo Inicial, ha que considerar um leque
diversificado de varidveis: a natureza, a estrutura, as carateristicas
curriculares e os objectivos de cada curso de formacao. Todavia, a tese mais
comum aponta para o fraco impacto dos cursos de formacgdo de professores
na alteracdo das concepcgdes anteriores. Pelo contrario, contribuem para
confirmar e reforgar crencas, valores e atitudes que os alunos trazem consigo
qguando iniciam esses cursos (Kagan, 1992; Bullough, 1989; Zeichner & Gore,
1990).

Uma visdo oposta a esta parece existir quando se analisa o curriculo
oculto dos cursos de formagéo de professores. Ginsburg & Clift (1990), por
exemplo, sustentam que € o curriculo oculto que constitui 0 nicleo duro da
socializagdo dos professores, na medida em que transmite aos alunos
mensagens relativamente ao estatuto e poder dos professores, enquanto
classe ocupacional, a teoria e a pratica de ensino, a natureza do curriculo e
as decises curriculares dos professores, ao papel da escola no que se refere
as desigualdades sociais, etc.

Estes autores reconhecem, no entanto, a existéncia de mensagens
contraditérias dentro dos programas de formagdo que proporcionam uma
resposta diferente por parte dos alunos-futuros professores. De acordo com
esta posigdo, o impacto efectivo da Formacéao Inicial encontra-se diluido no
conhecimento, no curriculo e nas imagens de professor e de aluno que sao,
subtilmente, comunicados aos estudantes durante esse periodo.

Outro aspecto particular no ambito da Formagao Inicial € o periodo de
praticas de ensino/estagio (Marcelo, 1987). Trata-se, porém, de uma tematica
gue necessita de estudos mais aprofundados no sentido de averiguar o seu
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real impacto em termos de socializagdo. Contudo, os dados obtidos em
algumas investigacdes parecem demonstrar efeitos distintos. A inadequada
preparagdo para lidar com problemas (nomeadamente disciplinares) e o
excessivo peso da teoria em detrimento da pratica constituem os pontos mais
referidos pelos professores relativamente a sua Formacéo Inicial (Pataniczek
& Isaacson, 1981). Em termos de estratégias de socializacdo, as situacdes
mais comuns apontam, de acordo com a tipologia de Lacey (1977), para um
ajuste interiorizado e uma submisséo estratégica (Vonk, 1984, 1993; Pacheco,
1995).

Quanto a influéncia do local de trabalho e das experiéncias
profissionais subsequentes a Formagcéo Inicial, Rust (1994) e Jordell (1987)
consideram-na determinante para a socializagdo dos professores. Perante o
constrangimento situacional e institucional (situacdes especificas da escola e
da sala de aula), o professor neofito faz uma escolha individual quando
resolve dilemas e toma decisdes.

Jordell (1987) distingue as diversas fontes de influéncia que
determinam e condicionam a adopgdo da "cultura escolar" por parte do
professor principiante. Este autor noruegués refere-se as influéncias
estruturais (estruturas nas quais o professor desenvolve a sua actividade: sala
de aula, escola, sociedade) e pessoais (influéncias das pessoas com as quais
o professor nedfito interage: alunos, colegas, pessoal auxiliar, membros da
direccéo da escola, pais), salientando o forte poder das primeiras (sobretudo
ao nivel da sala de aula) em detrimento das segundas.

Ainvestigacdo sobre a socializagé@o dos professores (Zeichner & Gore,
1990) esteve, até ha bem pouco tempo, ligada a tradicdo funcionalista: os
professores eram considerados prisioneiros do seu passado (socializagédo
antecipatoria) ou prisioneiros do presente (sujeitos as pressées do seu local
de trabalho). O trabalho de Lacey (1977) e o incremento do paradigma
interpretativo, na investigagdo educacional, marcaram um ponto de viragem
na andlise da socializagédo dos professores.

Nesta Optica, é vasto o leque de varidveis que condiciona a
socializacéo dos professores, desde a biografia pessoal até factores de ordem
contextual e organizacional, cuja influéncia ndo podemos escamotear quando
analisamos este processo.
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A experiéncia dos professores nedfitos: um estudo
exploratério

O processo de recolha e analise dos dados

Os resultados de que iremos dar conta de seguida inserem-se, como
ja referimos, num trabalho de investigagdo mais alargado no ambito da nossa
dissertacdo de Mestrado (Flores, 1997a). A amostra deste estudo era
constituida por 271 professores ex-alunos da Universidade do Minho que
concluiram um curso de Ensino em 1994, 1995 e 1996. Esta op¢éo prendeu-
se com dois aspectos essenciais: por um lado, a facilidade de acesso a
informacao relativa aqueles professores (dado exercermos fun¢des naquela
instituicdo) e, por outro, a escolha de um grupo homogéneo em termos de
Formacgéo Inicial, eliminando, deste modo, uma varidvel que n&o
pretendiamos analisar.

Os dados quantitativos desta investigagdo, decorrentes da aplicagéo
de um questionario, e que foram j& objecto de discusséo noutro lugar (Flores,
1997b), proporcionaram um conjunto de aspectos relevantes que serviram de
base a realizagéo de entrevistas. Neste artigo daremos conta das conclusdes
resultantes da andlise de contetdo das entrevistas realizadas em Abril de
1997 (22 fase do mesmo estudo).

Dos quinze entrevistados, catorze s&o do sexo feminino e um do sexo
masculino, com idades compreendidas entre os 23 e os 31 anos de idade.
Apenas dois entrevistados ndo exerciam qualquer cargo na escola. Os
restantes desempenhavam, predominantemente, fungbes de direccdo de
turma (dez casos), de representacdo de grupo (dois casos), de direcgdo de
instalacdes (dois casos) e de orientagdo de estagio (um caso). De referir ainda
gue quatro professores desempenhavam mais que um cargo.

Quanto ao tipo de escola, sete dos entrevistados desempenhavam
funcdes docentes em escolas rurais, seis em escolas urbanas e dois em
escolas suburbanas. No que diz respeito ao nivel de ensino, apenas um
leccionava no 2° ciclo do Ensino Basico, trabalhando os restantes no 3° ciclo
de Ensino Bésico, dois dos quais simultaneamente no Ensino Secundario.

De referir ainda que se procedeu a analise das entrevistas com base
num processo de categorizagdo emergente (Bardin, 1977), tendo, no entanto,
como marco teorico o trabalho de Marcelo (1991, 1992), relativo ao processo
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de socializacdo dos professores principiantes, e a investigagdo de Charnock
& Kiley (1995), desenvolvida nos EUA, sobre as preocupacdes e
necessidades de assisténcia dos professores em inicio de carreira. Os
factores/dimens@es existentes no questionario previamente aplicado (os
problemas e as condi¢cbes de trabalho dos professores principiantes),
nomeadamente os 21 problemas mais sérios identificados pelos nedfitos,
constituiram ainda referentes importantes para o processo de categorizagao.

Assim, determinaram-se quatro dimensdes a partir das quais se
procedeu a andlise das entrevistas:

* dimensédo pessoal onde se integram declaracdes que os professores
fazem relativamente a sua experiéncia pessoal e/ou profissional, passada
ou presente, bem como as referéncias a crengas ou concepgdes pessoais;
* dimensédo problemas que se reporta a declaracgdes relativas a situacdes
ou aspectos problematicos (dificuldades, obstaculos ou conflitos)
assinalados pelos professores, tanto ao nivel da sala de aula, como ao nivel
mais amplo da escola, incluindo o relacionamento com os colegas e com 0s
pais. Desta dimensao fazem ainda parte declaragdes respeitantes a forma
como aqueles professores superam os problemas que enfrentam.

* dimensé&o condi¢Bes de trabalho que engloba declarag@es relacionadas
com aspectos ligados as caracteristicas da escola (incluindo espagos
fisicos, condi¢Bes escolares e clima relacional) e do meio em que a escola
se insere.

* dimensdo necessidades de apoio/formagdo que inclui declaragdes
relativas a aspectos que os professores consideram prioritarios na
superacdo dos seus problemas ou dificuldades.



184 | Maria Assuncao Flores

Quadro 1 - Sistema de categorias

SISTEMA DE CATEGORIAS PARA A ANALISE DAS ENTREVISTAS

Dimensé&o
pessoal

Expectativas (EXP)
Choque com a realidade
(CHR)

Sentimentos de cansago
(SCA)

Sentimentos de inseguranca/
davida (SIN)

Sentimentos de frustracao
(SFR)

Sentimentos de realizacao/
satisfac@o (SRE)
Experiéncias enquanto
aluno(a) (EEA)
Experiéncias da Formagéao
Inicial (EFI)

Experiéncias do Estagio
Pedagégico (EEP)

Papel do professsor (PPR)

Dimensé&o
problemas

Planificagao

Processo de elaboracéo (PRE)
Objectivos (OBJ)

Contetdos (CON)
Metodologia (MET)

Materiais Didacticos (MAT)
Programas (PRO)

Manuais (MAN)

Situacao Interactiva

Motivacéo (MOT)

Indisciplina (IND)
Individualizag&@o do Ensino (INE)
Ritmos de aprendizagem dos
alunos (RAA)

Avaliagdo

Procedimentos de avaliacdo
(PRA)

Atribuicao de notas (ATN)
Eficacia

do enisno (EFE)

Tempo
Tempo (TEM)

Alunos

Relacionamento com os alunos
(REA)

Caracteristicas dos alunos (CAL)

Pais

Relacionamento com os pais
(REP)

Indiferenga dos pais (INP)

Colegas
Relacionamento com os colegas
(REC)

Superacao dos problemas
Superagao pessoal dos problemas
(SPP)

Solicitagao de apoio a colegas
(SAC)

Solicitagao de ajuda a ex-
orientadores (SAO)

Dimensé&o
condicdes de trabalho

Escola

Sentimentos de isolamento
(SEI)

Carga docente (CDO)

Ratio Professor/aluno (RPA)
Infraestruturas (INF)

Falta de apoio (FAP)
Desempenho de cargos
(DCA)

Informacé&o insuficiente sobre
os alunos (ISA)

Integragdo na escola (INT)

Meio

Limitagdes do meio (LIM)
Caracteristicas do meio
(CME)

Dimensé&o Necessidades
de apoio/formagéo

Avaliagao (AVA)

Integracdo no ambiente da
escola (IAE)

Estratégias (EST)
Motivacao dos alunos
(MOT/AL)

Comportamento

dos alunos/

(COMP/AL)

Planificagado (PLA)

Apoio pessoal (APP)
Existéncia de um professor/
orientador (EPO)
Oportunidade para partilhar
experiéncias (OPE)
Legislacéo (LEG)
Situacoes imprevistas (SIT)

Os resultados

Para néo tornar fastidiosa a leitura dos resultados obtidos, optaremos
pela descrigdo das principais conclusfes deste estudo. De uma forma geral,
as dimensdes, cujas categorias registam maior frequéncia, séo a dimenséo
problemas e a dimensédo pessoal.

Relativamente a dimenséo pessoal, verificamos que, globalmente, as
categorias mais referenciadas sé@o, por ordem decrescente, as experiéncias
de estagio pedagdgico, os sentimentos de realizagdo/satisfacdo, as
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expectativas, os sentimentos de frustragéo e de insegurancga, o choque com a
realidade e o papel do professor.

No que diz respeito as expectativas, elas incluem, por um lado, o
entusiasmo e o optimismo pelo facto de se iniciarem fun¢gBes docentes, por
outro, receios face ao desempenho da profissdo (sobretudo ao nivel da
indisciplina e da integracdo no ambiente da escola). A confrontacdo das
expectativas com a realidade da escola e da sala de aula provoca sentimentos
de desilusdo e, em certa medida, um choque, dado que o real nao
corresponde ao esperado. Alids, o termo choque é utilizado, com alguma
frequéncia, pelos professores para traduzir este primeiro impacto das
experiéncias iniciais de exercicio autonomo de funcdes docentes, apds o
estagio pedagdgico.

A desmotivagdo e a frustracdo decorrem da ndo consecucdo dos
objectivos previstos e do desfasamento entre o esperado e o vivido. S&o,
normalmente, factores como a desmotivagéo e o desinteresse dos alunos e a
complexidade das func¢des docentes, por vezes diferentes daquilo que se
imaginava, que provocam esses sentimentos, como atestam 0s seguintes
testemunhos:

"As vezes, a gente nunca sabe se ha-de ser muito dura (...) eu nunca sei se

sou dura demais ou ndo." (Prof. Histéria 1° ano)

"A gente tenta arranjar as estratégias melhores mas nao sabe muito bem se

dao resultado." (Prof. Ciéncias 3° ano)

"No ano passado, surgiram-me muitas dividas mas a todos os niveis, ndo

s6 duvidas porque ia leccionar contetidos completamente diferentes do ano

de estagio, eu ndo sabia como é que ia justificar uma falta, até mesmo a

legislagéo ... tive de ser eu sozinha a pegar em legislagéo, ler os artigos, em

saber 0 que é que devia fazer aqui e ali. Acabei por nunca fazer nenhuma
asneira porque ndo calhou, foi assim um bocado ao acaso." (Prof. Ciéncias

2° ano)

"Acho que ha uma certa lacuna porque, muitas vezes, a gente ndo sabe
como é que deve agir..." (Prof. Ciéncias 2° ano)

Em contrapartida, surgem sentimentos de realizacdo e de satisfagéo
quando conseguem cumprir 0s objectivos a que se propdem, nomeadamente
ao nivel da relagdo ou contacto pessoal com os alunos, a sua adesao e
interesse relativamente as actividades propostas bem como o seu sucesso
escolar. S&o, portanto, os aspectos intrinsecos do ensino os factores mais
gratificantes referidos pelos professores entrevistados (cf. Quadro 2).
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Quadro 2 - Aspectos mais gratificantes do ensino identificados pelos
professores principiantes

Aspectos gratificantes no ensino
Contacto Pessoal Aprendizagem dos Ambiente de

wiesses com os alunos alunos camaradagem

PL1 v

PL2 v

PL3 v

PL4 v

PLS v v

PL6 v

PC1 v v

PC2 v

PC3 v

PC4 v

PC5 v

PC6 v

PH1 v

PH2 v v

PH3 v

PL (Prof. de Letras); PC (Prof. de Ciéncias); PH (Prof. de Historia)

A alusdo a experiéncias escolares prévias (como aluno), a
experiéncias da Formagao Inicial e a experiéncias de estagio pedagégico sao
frequentes. Relativamente as primeiras, os neofitos evocam, por um lado, os
professores que tiveram e que, de algum modo, lhes servem de referéncia,
por outro, as suas vivéncias enquanto estudantes, por oposi¢do a realidade
escolar actual e aos seus alunos, nomeadamente no que se refere a
interesses e motivacoes.

Quanto as experiéncias da Formacao Inicial, os professores apontam,
fundamentalmente, a excessiva carga teérica das matérias leccionadas na
universidade, por vezes desfasadas da realidade, reconhecendo a
necessidade de existir um contacto com a escola anterior a realizagdo do
estagio pedagdgico, no sentido de minimizar o desfasamento entre a teoria e
a pratica e o choque inicial com a realidade da sala de aula. Eis alguns
depoimentos elucidativos:

“Acho que na universidade a gente ... nd0o nos ensinam como encarar 0s

alunos e determinadas situagdes." (Prof Ciéncias, 1° ano)

"Se calhar era melhor dar menos teoria na universidade e passar mais um

bocadinho para a prética, para a realidade escolar." (Prof. Ciéncias, 1° ano)

"Eu penso que era necessario, por exemplo, no 4° ano em que s6 temos

teoria, era vir mais para a escola, conhecer mais a realidade escolar era
importante. Quando me apresentei pela primeira vez numa turma, fiquei
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assim um bocado... que é que eu vou fazer agora?. Ndo fomos preparados
nesse sentido." (Prof Ciéncias, 2° ano)

"As pessoas dizem que saimos muito mal preparados da universidade, que
saimos como entramos, ndo creio que seja verdade. Mas saimos com
muitas lacunas porque ha toda uma série de coisas que nds precisamos na
escola, no dia-a-dia e que na universidade néo nos é dito. (...) Depois temos
muitas cadeiras pedagoégicas que falam de coisas que, muitas vezes, estao
um bocadinho desfasadas." (Prof. Letras, 2° ano)

"Acho que a universidade fica um bocadinho pela teoria e nés chegamos na
pratica e temos de nos desembaracar por nés mesmos (...) porque nés
tivemos 4 anos na universidade, temos uma data de teoria sobre os
assuntos e, as vezes, chegamos as escolas e ndo sabemos muito bem
como é que funciona a cabega dos alunos..." (Prof. Letras, 1° ano)

Relativamente ao estagio pedagoégico, as referéncias séo
diversificadas e, nalguns casos, mesmo opostas. Se, para uns, foi um ano de
aprendizagem essencial, mas ndo suficiente para o desempenho auténomo
de fungbes docentes, para outros, foi um ano de muito trabalho, mas sem uma
aprendizagem efectiva. O estagio €, assim, evocado com um misto de
nostalgia (pelo facto de se terem partilhado experiéncias e ter sido um ano
enriquecedor e de aprendizagem) e de indiferenca (porque se tratou de um
ano extremamente cansativo e pouco proficuo).

A passagem de um ano de estagio, embora vivenciado de diferentes
maneiras, para o exercicio autonomo de fun¢des docentes é acompanhada
de mudancas significativas na actuagdo dos professores principiantes. No ano
subsequente ao estagio, os nedfitos sentem a falta de apoio e assisténcia do
grupo de colegas e orientadores. Em contrapartida, sentem-se mais
autonomos, mais livres para planificar e para (re)criar actividades e
estratégias no decorrer do proprio processo de ensino-aprendizagem. Para
além da autonomia e da liberdade que afirmam ter ganho, referem ainda a
capacidade de tracar objectivos préprios, de alterar estratégias de ensino e do
cunho pessoal na forma de elaborar as planificagdes e de preparar as aulas.

No que se refere ao papel do professor, para além de proporcionar
experiéncias de aprendizagem aos alunos, é encarado também como um
motivador e criador de situagBes educativas que promovam 0 Seu
desenvolvimento global, concretamente no que se refere aos valores e
atitudes. Por outro lado, os nedfitos apontam para uma intervengao directa do
professor nas tarefas didacticas, reclamando um papel activo no
desenvolvimento do curriculo, no sentido de ajustar e adaptar o programa ao
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contexto escolar. A sequencializagdo dos contetidos e a sua adequacéo as
turmas, bem como a procura de estratégias pertinentes, sdo 0s aspectos mais
referenciados pelos mesmos professores.

Em relagcdo a dimensédo problemas, as categorias com maior nimero
de referéncias sdo, por ordem decrescente, o tempo, a indisciplina, a
motivagao, as caracteristicas dos alunos, os programas, a atribuicdo de notas
e os procedimentos de avaliagdo.

A categoria tempo é reiterada ao longo das entrevistas pelos
professores para se referirem a falta de tempo para dedicar aos alunos, para
desempenhar funcdes relativas a direccdo de turma, para desenvolver
actividades e projectos com os alunos e ainda para actividades pessoais.

No entanto, as alusdes mais frequentes a esta categoria relacionam-
-se com a dicotomia tempo/abordagem dos conteldos. Os professores
principiantes sentem-se pressionados com o cumprimento dos programas e
com a abordagem das matérias. Este facto representa um grande problema
para estes professores, porquanto condiciona a sua actividade na sala de
aula, sobretudo, ao nivel das estratégias e da profundidade dos contetidos.
Alias, as referéncias aos programas remetem para o seu cumprimento, para
a sua extensdo e exequibilidade e ainda para a adequacao aos interesses e
motivagdes dos alunos, que se torna dificil, pois a carga horaria e o tempo
disponivel ndo o permitem.

Quanto aos manuais, os professores entrevistados aludem a estes
mediadores curriculares como ponto de partida na preparacdo das aulas e
ainda como fonte de conhecimentos, tornando-se, assim, instrumentos
importantes no desempenho das suas funcdes didacticas.

A indisciplina constitui um factor probleméatico profusamente
referenciado pelos professores principiantes. Quando contam algum episédio
marcante da sua experiéncia de ensino, remetem para casos de
relacionamento com alunos numa situacéo interactiva de ensino. Por outro
lado, aludem a falta de conhecimentos e de estratégias para ultrapassar estes
problemas disciplinares.

Para além da indisciplina, os aspectos didacticos que mais problemas
Ihes causam na sala de aula sdo a motivagdo dos alunos, a metodologia, a
individualizacdo do ensino e a atencdo aos diferentes ritmos de
aprendizagem.
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A avaliagdo constitui também um problema para os professores em
inicio de carreira, nomeadamente no que se refere a atribuicdo de notas e aos
procedimentos de avaliagdo. Operacionalizar os critérios de avaliacao, avaliar
globalmente os alunos, detectar os seus conhecimentos prévios sdo 0s
aspectos mais problematicos mencionados.

A forma como os professores superam 0s problemas que enfrentam
constituiu ainda um dos objectivos que tivemos em consideracdo na
elaboracéo e realizagdo das entrevistas. Em termos globais, os nedfitos
apontam para a superacgéo pessoal dos problemas, seguida da solicitagéo de
ajuda a colegas (nomeadamente ex-colegas de estagio ou de curso). Apenas
se registam duas referéncias a categoria solicitagdo de ajuda a ex-
orientadores (cf. quadro 3).

Quadro 3 - Listagem, por categorias (incluindo a frequéncia),
relativamente a forma como os professores superam
0s problemas enfrentados

Superagéo dos Problemas
Superagao pessoal licitacdo de licitagao de

ErefEssees dos problemas apoio a colegas (f\rli:ﬁ?ago?é-s

PL1 v 7

PL2 v 7 7

PL3 v 7 7

PL4 7 7

PL5 v 7

PL6 v 7

PC1 v 7

PC2 7 7

PC3 v

PC4 v

PC5 N

PC6 v

PH1 v 7

PH2 N

PH3 N

Esta forma idiossincratica de superacdo de problemas é bem visivel
em expressoes reiteradamente utilizadas pelos professores, tais como: "é a
experiéncia", "vou experimentando as coisas", "agora erra-se sozinho", "tento
encontrar as estratégias”, "tento ser o mais criativa possivel", etc. Quando

solicitam apoio a outros colegas da escola (que nédo séo ex-colegas de estagio
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ou de curso), o que raramente acontece, fazem-no sobretudo em relacdo a
questdes burocraticas e administrativas (ligadas a direccdo de turma),
normalmente a colegas do Conselho Directivo.

No que diz respeito & dimenséo condi¢des de trabalho, destacam-se
quatro categorias que apresentam uma maior frequéncia: desempenho de
cargos, carga docente, falta de apoio e ratio professor/aluno.

De facto, um dos aspectos que mais se evidencia junto dos
professores nedfitos é a carga docente. A leccionacdo em varias turmas, a
existéncia de um elevado namero de alunos por turma, o nimero de horas
lectivas, muitas vezes implicando a preparacdo de aulas para niveis
diferentes, aliados a falta de apoio e a algum isolamento constituem aspectos
problematicos para os professores em inicio de carreira, donde decorrem
sentimentos de cansaco repetidamente mencionados.

Acresce, muitas vezes, 0 desempenho de cargos, nomeadamente a
Direccéo de Turma e a Representagdo de grupo (ou delegado) no Conselho
Pedagdgico, que vem complicar ainda mais o inicio de actividade dos
principiantes que tém de exercer funcdes, para além da docéncia, para as
quais nao foram preparados. Tal facto provoca, muitas vezes, alguma
apreensao e inseguranca.

Para além das condic¢des escolares, como o elevado nimero de alunos
por turma e o nimero de turmas por professor, a falta de infraestruturas
adequadas representa também um problema para os professores
principiantes, pois, muitas vezes, dificulta a realizagdo de algumas
actividades. A estas situacdes acrescem a falta de apoio e, muitas vezes,
sentimentos de isolamento que vém intensificar as dificuldades inerentes ao
desempenho da profissdo no inicio de carreira, como ilustram 0s seguintes
testemunhos:

"E mesmo em termos afectivos, sabe, mesmo em termos afectivos, a gente
sente um bocado de problemas porque a gente até agora tinha ali um grupo
de trabalho, agora ja ndo estamos ali. Se tivermos a sorte de ter um grupo
bom, do nosso nivel, muito bem, se néo tivermos estamos um bocadinho
isolados, sabe." (Prof. Letras 2° ano)

"Na minha escola, verifico que cada um trabalha para si." (Prof. Letras 3°
ano)

"Ja frisei aqueles factos de ndo saber muito bem para que lado me havia de
virar... ter um bocado de sorte pelos caminhos em que enveredei porque,
muitas vezes, tinha de optar sozinha e n&o sabia se seria certo ou errado
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mas naguela altura tinha de tomar uma decisao..." (Prof. Ciéncias 2° ano)
"N&o ha ninguém que oriente, s6 em conversas informais entre amigos, nao
héa informacdes..." (Prof. Ciéncias 3° ano)

"Para quem esta4 a comecgar é bastante complicado ter um problema em
maos e ndo saber para onde se virar." (Prof. Ciéncias 2° ano)

Relativamente a dimensdo necessidades de apoio/formacao, as
categorias que registam, globalmente, maior frequéncia sdo a oportunidade
para partilhar experiéncias, a existéncia de um professor/orientador, o
comportamento dos alunos e a integragdo no ambiente da escola.

A necessidade de orientacéo e assisténcia é reconhecida por todos os
professores entrevistados, ndo s6 como forma de proporcionar uma melhor
integracdo na escola, mas também como ajuda no exercicio de cargos e na
elucidagdo de determinadas duvidas e problemas que vdo surgindo
relativamente ao processo de ensino-aprendizagem (cf. Quadro 4).

Quadro 4. Listagem, por categorias (incluindo a frequéncia), quanto as
modalidades de apoio/assisténcia preferidas pelos
professores principiantes

Modalidades de Apoio/Assisténcia
Oportunidade para Existéncia de um
Professores Apoio pessoal partilhar professor/
experiéncias orientador
PL1 v v
PL2 v v v
PL3 v v v
PL4 v
PL5 v v
PL6 v v
PC1 v v v
PC2 v v
PC3 v v v
PC4 v v
PC5 v v v
PC6 v v
PH1 v v
PH2 v
PH3 i

De uma forma geral, a modalidade mais sugerida pelos professores
entrevistados é a existéncia de um grupo (na escola ou na universidade) para
partilharem experiéncias e reflectirem sobre a sua actividade, sobre as suas
dificuldades, davidas e projectos, na medida em que consideram a ruptura
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com a instituicdo de formagdo demasiado brusca, como corroboram o0s
seguintes testemunhos:

"Penso que a nossa ruptura com a universidade é muito drastica (...) se
calhar eu acho que preferia sei la... acgées de formacdo que a prépria
universidade poderia fazer para alunos recém-formados, portanto que
enviassem para as escolas convites (...) mais que ndo seja para a gente se
encontrar e trocar experiéncias: como € que eu estou, como é que nao
estou. Podiamos fazer isso com os antigos orientadores ou com
orientadores novos, acho que era uma solucdo bastante interessante.”
(Prof. Letras 2° ano)

"Se calhar uma reunido com alguém mais experiente, porque se aprendia
mais. A troca de experiéncias era interessante e motivava 0s que estdo
desmotivados". (Prof. Histéria 2° ano)

"Acho que era mais facil uma reunido tipo conversa de café para
colocarmos as nossas duvidas e os nossos problemas." (Prof. Ciéncias 1°
ano)

Por outro lado, reconhecem a necessidade da existéncia de um
professor com funcdes especificas de orientacdo e de apoio para
esclarecimento de dividas e elucidacéo das tarefas a desempenhar e/ou de
problemas relativos ao exercicio de fungBes docentes (indisciplina,
estratégias e avaliagao).

Os professores que apontam para esta modalidade identificam
também algumas das caracteristicas que esse professor deveria possuir. Em
primeiro lugar, sugerem que deveria ser um professor com experiéncia e com
conhecimentos suficientes, ndo so6 da sua disciplina, mas também do préprio
sistema de ensino, com conhecimento ao nivel do desempenho de fungdes e
de desenvolvimento de projectos. Ao nivel pessoal deveria ser um professor
possuidor de uma capacidade de comunicagdo, de empatia, de
disponibilidade, desempenhando um pouco a fungdo de "confidente", como os
seguintes extractos documentam:

"Deveria existir alguém a quem nés pudéssemos confidenciar algumas

coisas nao so indisciplina, mas a nivel de matéria, maneira de expor; o ano

de estagio € pouco para nos aprendermos (...) Mas era preciso haver

alguém mais experiente para nos orientar." (Prof. Ciéncias 1° ano)

"Podia ser um professor com uma grande experiéncia a nivel de ensino

béasico e secundario, pelo menos que la tenha estado e que conheca bem

o funcionamento do sistema de ensino." (Prof. Letras 1° ano)

"Devia ser um professor com experiéncia que tivesse passado por

diferentes posi¢oes e diferentes escolas, com muita empatia para se poder
relacionar com as outras pessoas, para que os professores se sintam a
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vontade, possam abrir-se e confiar. E tipo um confidente.” (Prof. Letras 3°
ano)

"Deveria sempre haver alguém na escola disponivel para nos ajudar. De
facto, acho que é uma lacuna das escolas ndo haver uma pessoa realmente
efectiva para tratar desses assuntos." (Prof. Letras 3° ano)

Ha ainda professores que sublinham a necessidade de um apoio
pessoal, que seria desejavel no inicio do exercicio auténomo de fungdes, no
sentido de vencer as dificuldades iniciais de integracdo no clima da escola.
Tratar-se-ia de um apoio moral ou psicolégico, "uma terapia" que ajudaria os
principiantes na transi¢do do ano de estagio para o primeiro ano de ensino,

como os testemunhos seguintes confirmam:
"...Uma ajuda individual (...) quase como uma terapia, como quem vai ao
psicélogo, no ambito da entreajuda, sobretudo apoio moral." (Prof. Ciéncias
3° ano)
"Poderia haver um gabinete de apoio, assim como existe um psicélogo que
orienta os alunos, também poderia haver um gabinete de apoio aos
professores para esclarecimento de duvidas." (Prof. Letras 1° ano)
"Acho que o apoio mais individualizado, mais aquele segredo de profisséo,
nao sei..." (Prof. Ciéncias 2° ano)

Das areas prioritarias de apoio/formacao preferidas pelos professores
principiantes destacam-se a integracdo no ambiente da escola (incluindo o
desempenho de cargos e o esclarecimento de normas burocraticas e de
aspectos administrativos), o comportamento dos alunos, as duvidas relativas
a situacdes imprevistas e pontuais que vao surgindo, a avaliagdo, a legislacao
e as estratégias de ensino.

Quanto as influéncias socializadoras, destacam-se a evocagdo de
outros professores, os familiares professores, os alunos e a experiéncia (cf.
Quadro 5), confirmando, assim, algumas das fontes de socializagéo
identificadas por Marcelo (1991, 1992).
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Quadro 5. Matriz de influéncias socializadoras nos professores

principiantes

Fontes de Evocacédo de outros Familiares professores Os alunos A experiéncia
socializacao professores
"Tento lembrar-me da "Eu ja sabia porque a "Pretendo um
reaccdo dos meus minha mae também é equilibrio.Este ano é
professores." (Prof. professora e eu sabia abordar os contetidos,
Letras) aquilo que me fazer com que os
esperava." (Prof. alunos aprendam mas
Ciéncias) ainda néo
Professores conseguimos motiva-
No 1° ano de "...eu ndo sabia como los, abordar os
ensino havia de lidar com conteddos e a
eles, em que é que me mdlsc‘lApIm'a. S6 com a
baseei? Nos experiéncia se chega
Directores de Turma 1a". (Prof. Letras)
que eu tive, ficam
sempre dois ou trés
que marcam mesmo."
(Prof. Ciéncias)
"E depois também
acho que a medida
que 0s anos vao
Professores ?asssndo nés vamos
o icando um pouco
No 2° ano de mais flexiveis
sl exactamente porque
cada vez mais vamos
conhecendo o0s
alunos." (Prof. Letras)
"Eu julgava na altura "Depois € a
que era aluna que ia experiéncia, € a nossa
ser como 0s experiéncia." (Prof.
Professores Erofesssor?hs que tive Histria)
o ons. Se hoje sou
No 3° ano de professora é porque
sl gostei dos meus
professores, sendo
acho que nao era."
(Prof. Letras)

Curioso é também o discurso utilizado pelos nedfitos no que se refere
a forma como encaram a profissdo e a entrada no ensino, apontando,
sobretudo, no sentido de um "ajuste" ou "adaptacao" a normas, valores e
rotinas profissionais, como atestam os seguintes depoimentos:

"Somos apanhados de surpresa em certas situagdes com os alunos. Todos

os professores no primeiro ano estdo assim indefesos, depois ja& comegam

a ficar mais independentes, ja comecam a ficar como os outros, ha um

contagio. Entra-se no ritmo e no sistema. E nés sem querer entramos."

(Prof. Historia 3° ano)

"A gente vai-se habituando a rotina." (Prof. Ciéncias 3° ano)

"A medida que me vou adaptando, vou encarando melhor a profiss&o."

(Prof. Histéria 1° ano)
"Vou-me tentando adaptar.” (Prof. Letras 2°ano)

N&o poderiamos terminar este processo de descodificacdo e de
andlise das entrevistas sem reflectir um pouco sobre a linguagem utilizada

pelos professores principiantes. Na descricdo das primeiras experiéncias de
ensino e das suas vivéncias, os professores recorrem, com frequéncia, a uma
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linguagem metaférical® que merece ser analisada, e de que sdo exemplo
paradigméatico os seguintes testemunhos:

"Pronto, a gente foi assim atirada para a selva e agora desenrasquem-se."
(Prof. Ciéncias 1° ano)

"As dificuldades foram-me surgindo porque eu quis comecar a fazer as
planificagdes (...) e depois a partir dai fui eu que desbravei o terreno ...
trabalhei sozinha." (Prof. Ciéncias 2° ano)

"Acho que agora ainda € pior do que no ano de estagio porque néo temos
para quem nos virar."(Prof. Ciéncias 1° ano)

"Esta-se sozinho, caimos nas feras..." (Prof. Ciéncias 1° ano)

"N&o fazia ideia do que é que ... sabia quais eram 0os manuais adoptados,
Vvi-0s na vitrine, mas andei assim um bocado as aranhas porque nem sequer
fazia ideia de que a noite o programa néo era igual, ndo era novo." (Prof.
Ciéncias 2° ano)

"Muitas vezes andamos as voltas com os papéis sem saber para que
servem." (Prof. Letras 1° ano)

"Eu lembro-me que no inicio do meu primeiro ano de actividade sem ser o
estagio eu senti-me um bocadinho perdida porque era um mundo diferente."
(Prof. Letras 2° ano)

"O meu primeiro ano foi um ano de choque porque uma pessoa aprende
muitas coisas ao mesmo tempo, é como se fosse o primeiro ano a dar
aulas." (Prof. Histéria 3°ano)

"Outro aspecto é a direccdo de turma que é assim um bicho de sete
cabecas para quem nunca teve uma direc¢éo de turma e cai nhuma escola
e ndo sabe muito bem." (Prof. Ciéncias 2° ano)

""Apanharam-me: és directora de turma, "depois é mesmo um
desenrasque." (Prof. Ciéncias 1° ano)

"Ultimamente tenho-me posto de pé atras e eles [alunos] ja se estdo a
ressentir." (Prof. Ciéncias 1° ano)

"Este ano ja fui com o pé atrds em relagéo a eles [alunos], sdo miudos, ndo
se pode dar muito, sendo arrependemo-nos". (Prof. Letras 1° ano)

Como se pode constatar, "cair nas feras", "ser atirado para a selva",
"desbravar o terreno" que, na tipologia de Lakoff & Johnson (1986), séo
metaforas ontoldgicas, constituem expressdes recorrentes no discurso dos
professores nedfitos para traduzir a falta de apoio e de orientacdo, o
isolamento das primeiras experiéncias de ensino e a forma idiossincratica
como ultrapassam os obstaculos e os problemas que enfrentam. A corroborar
esta ideia esta também a utilizagdo muito frequente da expressdo "é um
desenrasque”.

Por outro lado, "andar as aranhas", "andar as voltas" e "ndo ter para

quem se virar" sdo também expressfes metaforicas que fazem parte do
discurso dos professores principiantes, traduzindo os sentimentos de davida
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e de inseguranga no desempenho de cargos e na resolucéo de problemas
vividos individualmente. Na tipologia de Lakoff & Johnson (1986), s&o
metaforas orientacionais, na medida em que remetem para a forma como o
nedfito vive as primeiras experiéncias profissionais e a dificuldade que sente
em "situar-se", em virtude da novidade e complexidade das fun¢des que tem
de desempenhar.

O choque com a realidade provoca, de igual modo, o recurso a
metaforas elucidativas por parte dos professores principiantes, destacando-se
"o mundo diferente" que encontram e "o choque" quando enfrentam, pela
primeira vez, a situacdo escolar. "Encontrar-se perdido(a)" é também uma
metafora orientacional frequente para descrever a dificuldade inicial em
compreender e resolver a variedade e complexidade das tarefas didacticas.

A relagdo com os alunos é também objecto de uma linguagem
metaférica. A expressao mais frequente é o ir ou estar "de pé atras", uma
metafora orientacional (porque diz respeito a relagédo professor/aluno na sala
de aula) que traduz a ideia do afastamento e distancia no sentido de combater
ou reduzir os problemas de indisciplina.

Finalmente, o desempenho de cargos, nomeadamente a direccdo de
turma, constitui uma tarefa ardua para os nedfitos que ndo se encontram
elucidados para a natureza e complexidade das fungbes que lhes séo
acometidas. Dai a sugestiva alusdo a metéafora do "bicho de sete cabecgas" e
do "desenrasque". O facto de esses cargos constituirem fungbes para as
quais os principiantes ndo estao, normalmente, preparados (ndo sendo, por
isso, esperados) dao origem a expressdes interessantes e elucidativas do tipo
"cair numa escola" e "apanharam-me".

Conclusao

Os resultados que acabamos de descrever suscitam-nos, obviamente,
algumas reflexdes. Uma primeira consideragdo prende-se com a natureza
peculiar de que a fase de iniciagdo ao ensino se reveste. Trata-se,
efectivamente, de um periodo rico em termos de novas aprendizagens e de
experiéncias pedagdgicas, durante o qual se confrontam expectativas e
realidade(s).

A pratica real de ensino possibilita a construgédo e a consolidagéo de
um conjunto de destrezas, de atitudes e, sobretudo, de saberes praticos
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essenciais para o desempenho da profissdo, dos quais se destaca o
conhecimento dos alunos no contexto da sala de aula. A andlise das primeiras
experiéncias profissionais vividas durante esta fase torna-se, portanto, no
ponto de partida fundamental para proporcionar a ajuda mais eficaz e
adequada.

Por outro lado, o0 modo como se processa a transicdo de aluno-futuro
professor e de professor-estagiario a professor principiante, para a qual
concorrem factores individuais e contextuais, encerra uma importancia crucial.
Com efeito, a integragdo do nedfito depende, em grande medida, do clima
vivido em cada contexto escolar e das relagGes e atitudes profissionais que ai
se veiculam e valorizam. Este facto podera justificar a maior ou menor
intensidade dos problemas iniciais, nomeadamente no que se refere ao
aspecto relacional.

Contudo, apesar da diversidade de contextos escolares onde os
professores principiantes se inserem, algumas areas problematicas mantém-
se. Como vimos, sdo, sobretudo, os aspectos universais do ensino
(indisciplina, avaliagdo, motivagdo) que mais problemas provocam nos
nedfitos, facto que confirma outros estudos realizados neste ambito.

Que causas estardo subjacentes aos problemas universais que 0s
professores principiantes enfrentam, independentemente do contexto onde
realizam a sua pratica pedagégica? Como atenuar este choque inicial com a
realidade escolar? Estardo os programas de formacao inicial orientados para
a pratica real de ensino? Sera possivel e viavel "antecipar" o confronto com a
realidade da sala de aula? Sera este um processo inevitavel e caracterizador
do ensino?

A resposta a estas interrogacdes € complexa e multifacetada. Parece-
nos, no entanto, fundamental reflectir sobre a formacéo inicial enquanto etapa
do percurso formativo do professor. O sentido desta formacgéo pressupde, por
um lado, a oportunidade de dotar o futuro professor de um conjunto de
técnicas e métodos que Ihe permitira integrar-se na profisséo e, por outro, de
consciencializar o candidato a professor para os aspectos educacionais com
vista ao seu posterior desenvolvimento profissional.

Como sustenta Perrenoud (1993), formar novos professores requer um
equilibrio entre realismo conservador e idealismo ingénuo, ou seja, devera
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situar-se num nivel de realismo inovador em funcao da préatica pedagogica e
da profissdo docente. E, portanto, pertinente (re)pensar a formacéo inicial
numa oéptica de real e efectiva interaccdo entre teoria-pratica e de promogéo
de atitudes reflexivas sobre o ensino.

Se tomamos como referéncia a concepgdo de uma formacéo e/ou
desenvolvimento profissional como um processo continuo e sistematico, nao
podemos deixar de encarar com seriedade a fase de indugdo ao ensino. Se
até ha bem pouco tempo, a inducao estava praticamente esquecida, enquanto
parte integrante do itinerario formativo do professor, actualmente a sua
relevancia reine um vasto consenso junto dos estudiosos no campo da
formacgé&o de professores (Ribeiro, 1993; Campos, 1995; Pacheco, 1995).

Neste contexto, a instituicdo superior de formacdo desempenha um
papel determinante, uma vez que a sua accao ndo se esgota na formagéo
inicial. A aposta na indugdo é, portanto, justificavel e pertinente. A sua
operacionalizagdo, através da implementacdo de medidas de apoio e
assisténcia (programas de inducgdo) junto dos professores principiantes,
devera ser conduzida numa o6ptica de formacédo global e orientada para a
ajuda efectiva, pelo que a sua concepgdo e elaboracdo requerem algum

pragmatismo e funcionalidade.

Assim, a criagdo de um clima propiciador de partilha de experiéncias
profissionais e o fomento da interaccdo entre professores e instituicdes de
formacgéo surge como repto para 0s responsaveis pela sua elaboracdo e
implementacéo, sobretudo num contexto em que as praticas profissionais se
encontram marcadas pelo individualismo.

Neste sentido, torna-se necessario promover um posicionamento
reflexivo e investigativo face a prépria prética profissional, numa perspectiva
de auto-formagéo, j& que "aprender a ser professor € uma viagem longa e
complexa, repleta de desafios e de emogfes” (Arends, 1995: XV).

Notas

1 "Sink or swim", "trial on fire", "baptism of fire", "baptéme par le feu" sdo expressodes
gue avultam na literatura sobre as primeiras experiéncias de ensino.

2 Esta situagdo é particularmente caracterizadora do nosso pais onde nédo se tem
produzido, de forma sistematica, investigacdo sobre o periodo de inducdo. Em
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contrapartida, noutros paises, tem-se assistido, nos Ultimos tempos, a uma notavel
proliferagdo de estudos neste ambito.

Ha& ainda investigadores (Wideen, Mayer-Smith & Moon, 1993) que, referindo-se ao
periodo de indugdo, o circunscrevem apenas ao primeiro ano de ensino. Ribeiro
(1993:8), por exemplo, define-o nos seguintes termos: "o periodo de formagéao
destinado a professores recém-formados que, tendo completado todos os requisitos
necessarios a habilitacéo profissional para a docéncia (inclusive pratica pedagogica
e/ou estagio pedagogico), se encontram no seu primeiro ano de servi¢o, assumindo
as responsabilidades inerentes a docéncia e comuns aos professores com mais
experiéncia".

Encontramos referéncias ao periodo de inducé@o no Decreto-Lei n® 344/89 de 11 de
Outubro, onde, no artigo 26°, se pode ler o seguinte: 2 — A formagédo continua
inicia-se por um periodo de indugdo, durante o qual sdo asseguradas pelas
instituicbes de formacéo, de acordo com as suas disponibilidades, formas de apoio
ao novo docente. 3 — A regulamentacdo do periodo de indugdo sera objecto de
portaria do Ministro da Educagao. Em 1990 voltamos a encontrar referéncias a este
periodo no Estatuto da Carreira Docente, mas até hoje ndo houve uma evolugao
positiva no sentido da sua regulamentacao e implementacéo.

Os programas de indugdo surgem nos anos oitenta em alguns paises (EUA, Gra-
Bretanha, Australia e Nova Zelandia, Holanda, mais recentemente em Israel e
Espanha) e constituem, genericamente, acgdes estruturadas de assisténcia e
apoio sistematico a facultar ao professor nedfito na escola, pelo menos durante o
primeiro ano de ensino, numa colaboracdo entre professores experientes e
instituicbes de formacao inicial (Wilson & D'Arcy, 1987; Huling-Austin, 1990), em
ordem ao seu desenvolvimento profissional. Os principais objectivos destes
programas sdo a) melhorar a actuagao docente; b) aumentar as possibilidades de
permanéncia dos professores principiantes durante os anos de iniciagdo; c)
promover o bem-estar pessoal e profissional dos professores néveis; d) transmitir a
cultura do sistema aos nedfitos.

Esta passagem de atitudes mais progressistas e liberais a atitudes mais tradicionais
e conservadoras é referenciada na literatura sobre esta teméatica como a "curva do
desencanto”. (Lagana, 1970, apud Veenman, 1988).

Entre outros destacam-se os seguintes: Veenman, 1984, 1988; Vonk, 1983, 1985;
Jordell, 1985; Feldens, 1986; Vera, 1988; Marcelo, 1991; Cooke & Pang, 1991,
Karge, Sandlin & Young, 1993; Houston, Marshall & McDavid, 1993; Charnock &
Kiley, 1995.

O postulado central deste modelo radica na aceitagdo de que existem diversas
fases no processo de desenvolvimento profissional do professor, manifestadas por
diferentes tipos de preocupaces resultantes da experiéncia de ensino. De acordo
com Fuller & Bown (1975), existem trés etapas distintas de preocupagdes dos
professores. Numa primeira etapa (survival), que se caracteriza pela conquista
progressiva do papel como professor, na medida em que se consegue o controle da
turma e a aceitagdo por parte dos alunos, verificam-se preocupacdes de indole
pessoal relacionadas com a sobrevivéncia como professor. Sdo preocupacgdes
essencialmente egocéntricas respeitantes a sua prépria identidade e idoneidade
para o desempenho da profissdo. Numa segunda fase — de dominio/proficiéncia
(mastery) — passam a existir preocupacdes relativas a situagdo de ensino:
materiais e métodos de ensino e dominio de destrezas em situagbes didacticas.
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Finalmente, surge uma terceira etapa — de impacto nos alunos (impact) — e outro
tipo de preocupacdes, desta vez relacionadas com os alunos e com a sua
aprendizagem, na tentativa de responder as suas necessidades e interesses sociais
e emocionais.

9 Thomas & Kiley (1994), reportando-se a realidade norte-americana, referem que
15% dos professores principiantes abandonam a profissdo apés o primeiro ano de
servigo e mais de 50% deixam o ensino num espaco de 6 anos.

10 A utlizacdo da metafora para traduzir essas experiéncias € extremamente
importante, porquanto permite a manifestacdo e exteriorizacdo de crencas, de
teorias e de conceitos que o professor vai gerando durante a sua experiéncia
(Mingorance, 1992).
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DISAPPOITMENTS AND PARADOXES: NOVICES'
PERSPECTIVE ON TEACHING CAREER ENTRANCE

Abstract

Based on a research carried out in the University of Minho, novices'
perceptions of first years teaching experience are analysed. Findings show
that beginning teachers' problems are classroom-centred, especially on
motivating students for school work, discipline, dealing with individual
differences, assessing students' prior learning. Feelings of isolation, heavy
teaching load (and other school responsibilities) and lack of support are
situations that affect the intensity of problems perceived. It is also argued that
induction programmes should be implemented in the first years of teaching.

DESILLUSIONS ET PARADOXES: LA PERSPECTIVE DES
ENSEIGNANTS DEBUTANTS PAR RAPPORT A L'ENTREE
DANS LA CARRIERE

Résumé

Dans cet article on analyse la premiere phase de la carriere enseignante en
discutant les données d'une recherche réalisée dans I'Université du Minho.
Les résultats montrent que les enseignants débutants ont des problémes,
surtout au niveau de la salle de classe et ils soulignent le manque d'appui et
d’orientation. Par ailleurs, les enseignants débutants supérent leurs problémes
d’une facon idiosyncratique, et font trés peu appel a I'aide de leurs collégues.
Les résultats de cette recherche justifient la pertinence et le besoin de mettre
en marche des mesures d’appui pour I'enseignant débutant lors de la
transition des statuts d'éléve-futur-enseignant et d’enseignant-stagiaire vers
celui d'enseignant débutant, concretement a travers des programmes
d’induction.
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Instituto de Educacéo e Psicologia, Universidade do Minho, Campus de Gualtar, 4709 Braga Codex,
Portugal.



