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Tornar-se professor do 1° Ciclo do Ensino Basico:
Um estudo sobre o inicio da carreira docente

Becoming a primary school teacher:
a study of the beginning of a teaching career
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Resumo: Este estudo centra-se nos percursos profissionais de professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico em inicio de
carreira. Com ele pretendemos investigar as representacdes de professores recém-formados sobre os seus primeiros
anos de exercicio letivo; identificar algumas variaveis que podem contribuir para a inser¢ao profissional destes jovens
professores; compreender como eles vivenciam o tornar-se professor; e, finalmente, conhecer o grau de compromisso
com a carreira docente.

O quadro tedrico de referéncia do estudo efetuado assenta numa revisio da literatura sobre a socializagdo do profes-
sor, particularmente do professor em inicio de carreira; metodologicamente, tem por base um paradigma interpretativo
e descritivo, com recurso a abordagens narrativo-biogréficas, e o estudo de caso como estratégia investigativa, numa
dimensao longitudinal.

O artigo estrutura-se em duas partes: (I) revisdo da literatura e (II) apresentagdo da metodologia e das conclusdes do
estudo realizado. Na revisdo da literatura, destacamos estudos sobre o inicio da carreira, a socializagdo, ser professor,
formagdo e ciclos de vida profissional. No estudo realizado, destacamos as técnicas, instrumentos e estratégias defini-
das, para depois apresentarmos as conclusdes mais evidentes, no quadro de referéncia apresentado na primeira parte .

Palavras-Chave: desenvolvimento profissional, formagdo continua, formagdo inicial, inicio de carreira, socializagdo
profissional

Abstract: This study focuses on professional paths of primary school teachers at the beginning of their careers. It
intends to investigate the conceptual representations of newly formed teachers about their first years of teaching, to
identify some variables that may contribute to the professional integration of these young teachers; to understand how
they experience becoming a teacher; and, finally, to assess their degree of commitment to the teaching career.

The theoretical framework of reference is based on review of literature on teacher’s socialization, particularly the
early-career teacher. Methodologically, it builds up on a descriptive and interpretative approach, using individuals’
biographical narratives, and case studies as a research strategy.

The article is structured in two parts: (I) the literature review and (II) the presentation of the methodology and conclu-
sions of the study. In the review of the literature, we highlight studies about the beginning of the career, socialization,
being a teacher, training and professional life cycles. In the study carried out, we highlight the techniques, instruments
and strategies defined, and then present the most evident conclusions in the frame of reference presented in the first part.

Keywords: continuous training, early career, initial training, professional development, professional socialization
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(D Revisao da literatura

O inicio

Os estudos que tém vindo a ser realizados mostram
que a transigao da situacdo de aluno para a de profes-
sor representa, para quem inicia a carreira docente,
uma rutura, constituindo-s€ como um momento im-
portante - por vezes, determinante - do seu processo
de desenvolvimento profissional, que se constroi dia-
cronicamente ao longo da carreira docente e para cuja
compreensdo, segundo Gongalves (1992), devemos
ter presente que:
¢0s comportamentos, as atitudes ¢ as representagdes

dos professores modificam-se ao longo do tempo;

0 percurso profissional de cada docente ¢ resultado
do seu crescimento individual, do seu aperfeigoa-
mento de competéncias e, também, do seu processo
de socializagdo;

e as carreiras dos professores desenvolvem-se ao nivel
individual e grupal;

¢ 0 desenvolvimento profissional ¢ condicionado por
fatores de contexto;

o vida particular/pessoal influencia o percurso profis-
sional dos professores;

# 0s professores, ao longo do seu ciclo de vida profis-
sional, passam por fases ou etapas.

A expressdo mais frequentemente usada para carac-
terizar o inicio da carreira docente ¢ a de “choque do
real”, com base nas situagdes que muitos professores
enfrentam nos primeiros anos de profissdo, nomeada-
mente no que se refere a relagdo com os alunos e ao
sentimento de pertenga ao seu grupo profissional, que
s0 vira, efetivamente, a tomar corpo em fungdo do
processo de socializa¢do profissional.

A socializagiio

A socializagdo dos professores, em geral, isto &, o
processo que sdo chamados a viver quando se inte-
gram num mundo profissional, pode ter diversas abor-
dagens. Entre elas, podemos considerar as oriundas da
psicologia que explicam o processo de socializagdo
centrando-o no individuo. Os primeiros trabalhos sdo
de Bidarra e remontam aos anos 30. Mais tarde, nos
anos 60/70 as investigacdes sobre o desenvolvimento
do professor, centradas no modelo evolutivo das suas
preocupagdes em inicio de carreira, sdo levadas a ca-

bo por Fuller (1969). Numa perspetiva complexa de
mudanga, realgando aspetos associados a multidimen-
sionalidade, as interagdes ndo-lineares, a sensibilidade
aos contextos ¢ a auto-organizacdo, surgem os estu-
dos de Morin (1981,1992).

Segundo Januario (1992), nesta fase, a investigagdo
sobre o0 ensino foi dominada por certezas morais ci-
entificas e profissionais, centradas em preocupagdes
de eficacia, ignorando-se fendmenos mentais relati-
vos ao pensamento do professor ¢ do aluno. As difi-
culdades nos trabalhos de investigagdo relativas as
caracteristicas da personalidade, acrescenta, cederam
lugar a analise dos comportamentos do professor em
sala de aula.

Em sintese, reconhecemos que passamos de investi-
gacdes marcadas pela influéncia das perspetivas de-
terministas para as de novas teorias que assumem co-
mo fundamental que a socializagdo ndo pode reduzir-
se a uma dimensdo Unica, mas se constrdi na intera-
¢do dos individuos com a sociedade.

Hughes (1955) encara a socializagdo profissional
como uma “iniciagdo” a cultura profissional, uma
“conversao”, ou seja, o assumir de uma nova identi-
dade, indicando alguns mecanismos especificos des-
te processo, nomeadamente: a passagem através do
espelho, com o significado de olhar o mundo ao
contrario, levando a descoberta da realidade do
mundo profissional; a instalacdo da dualidade
(entre o modelo ideal o modelo pratico) e o ajusta-
mento da concegdo do “eu”, que se constitui como a
fase da converso.

Durante o processo de socializagdo, os futuros pro-
fessores sdo alvo de influéncias que, segundo Zeichner
(1985), se resumem em seis tipos: a influéncia da pri-
meira infancia; a influéncia de pessoas com capacida-
de de avaliacdo; a influéncia dos pares; a influéncia
dos alunos enquanto agentes socializadores; a influén-
cia de papéis colaterais e de agentes ndo profissionais
— uns porque constituem ocasido de conflito de inte-
resses e de tempo, outros pelo apoio emocional e pes-
soal que proporcionam; a influéncia da subcultura dos
professores e da estrutura burocratica das escolas.

Neste sentido, podemos afirmar que as carreiras dos
professores, num continuo “tornarem-se professores”,
sdo constituidas por duas dimensdes complementares:
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uma individual, construida sob a égide da realidade
psicossocial, e outra coletiva, construida a partir das
representacdes escolares.

A socializacgiio efetiva

Considerando estes aspetos e os relatos dos profes-
sores em inicio de carreira, nos estudos realizados so-
bre o tema, configura-se necessario por em pratica,
de forma estruturada, um “ano de indugdo” ou um
“programa de indugdo”, que, segundo Pacheco
(1995), deveria ser concebido como um mecanismo
pratico de socializacdo, entendido como de ajuda ao
professor para a tomada de consciéncia dos proble-
mas decorrentes do seu exercicio profissional.

No processo de investigagdo conducente ao presen-
te estudo, cada um dos professores que nele partici-
pou reagiu ¢ interagiu de forma diferente face a soci-
alizagdo imposta pela(s) escola(s). So o fator tempo
permitird a construgdo de uma identidade “duravel”
dos mesmos. S6 o tempo lhes ird acalmar ansiedades
e manter ou alterar o respetivo habitus, bem como le-
va-los a gerar principios organizadores e representa-
tivos da profissao.

Todavia, segundo Hargreaves (1998), o tempo ¢é re-
lativo e subjetivo. Para este autor, a tendéncia admi-
nistrativa tem sido a de exercer um controlo mais
apertado sobre o trabalho e o tempo dos professores,
defendendo a ideia de que a implicagdo desta tendén-
cia ¢ a de que, uma vez reconhecido aquilo que o
tempo significa para os professores, parecem existir
razdes fortes para lhes devolver esse tempo e para
lhes serem atribuidas tarefas significativas que nele
possam realizar,

Ser professor

Assim sendo, justifica-se que procuremos compre-
ender o que € “ser professor”, pela analise dos trés
aspetos fundamentais que passamos de imediato a
considerar: a importancia do desenvolvimento profis-
sional; o valor da cultura profissional docente; e, por
fim, as questdes relativas a identidade profissional do
professor. E através destes processos que o trabalho
dos professores toma sentido(s) e que 0s mais novos
vao aprender a resolver os seus problemas e sdo inte-
grados numa comunidade profissional.

Garcia (2009) afirma que o conceito de desenvolvi-
mento profissional docente tem vindo a modificar-se
na ultima década como consequéncia da evolucdo da
compreensdo do modo como se produzem os proces-
sos de aprender a ensinar, enquanto Zabalza (2000, p.
165) sugere que “convertemos a agradavel experién-
cia de aprender algo de novo cada dia, num principio
de sobrevivéncia incontornavel”.

Para Villegas-Reimers (2003), o desenvolvimento
profissional docente é o crescimento profissional que
o professor adquire como resultado da sua experién-
cia e da analise sistematica da sua propria pratica.
Corroborando esta ideia, Ponte (1994) refere que o
professor, quando adquire a sua habilitagio profissio-
nal, estd longe de ser considerado um profissional
acabado e amadurecido. Os conhecimentos que cons-
truiu na sua formagdo inicial ndo sdo suficientes para
o exercicio das suas fungdes ao longo da carreira. E-
lhe exigida a necessidade de crescimento e de aquisi-
¢oes diversas, devendo ele proprio assumir 0 coman-
do do seu desenvolvimento.

Alarcio e Roldao (2008) associaram ao conceito de
“transigdes ecologicas” de Bronfenbrenner (1979) o
de “transi¢des institucionais”, produzidas por efeito
da assungdo de novos papéis institucionais, nomeada-
mente pela realizagdo de novas atividades, exercicio
de novos cargos e estabelecimento de novas intera-
ces interpessoais como aconteceu no caso da passa-
gem dos cursos de professores do 1° ciclo de bacha-
relato para licenciatura, o que implicou transig¢des
ecologicas institucionais (mudangas curriculares e
novas abordagens na formagao, entre outras).

Bolivar (2007), por seu turno, afirma que em con-
textos de incerteza, de falta de estabilidade e de am-
bientes agitados se confia na capacidade interna de
mudanca das escolas como organizacdes e dos indi-
viduos para a melhoria da educagdo. As mudangas
ndo podem, porém, ser levadas a cabo por cima das
emocoes, sentimentos e horizontes dos professores,
pelo que Hargreaves (1998) refere que querer intro-
duzir mudangas a margem do que os professores sen-
tem ¢ introduzi-las por uma porta falsa e, como tal,
condena-las ao fracasso. As culturas de ensino aju-
dam, segundo Hargreaves (1998), a conferir sentido,
apoio ¢ identidade aos professores e ao seu trabalho.

revistamultidisciplinar.com « vol.1(2) 2019 « ISSN: 2184-5492 « P4ginas 107-120



110

As culturas dos professores ¢ as suas relagdes com os
colegas figuram, portanto, entre os aspetos mais signi-
ficativos da sua vida e do seu trabalho. Sdo elas que
fornecem um contexto para o desenvolvimento do
professor e para a forma como este ensina, revestindo
duas dimensoes importantes: o contetdo e a forma.

A identidade profissional ¢, segundo Monteiro
(2008), um processo de construgdo diacrénico, conti-
nuo e subjetivo, mas relativamente novo entre os pro-
prios docentes. Profissdo, assegura, designa o trabalho,
ocupacdo ou atividade habitual de alguém. Profissiona-
lismo € o termo mais utilizado para qualificar a confor-
midade dos atos profissionais com o grau de profissio-
nalidade da respetiva profissdo. As profissdes com mai-
or densidade profissional sdo as tradicionais profissoes
liberais, principalmente a medicina, por vezes conside-
rada como o paradigma das profissdes, ¢ a advocacia.
Sao profissdes de natureza eminentemente piblica.

Reforgando as ideias expressas anteriormente, na
pesquisa a respeito de como os professores pensam a
sua profissdo, Fullan e Hargreaves (2000) identifica-
ram algumas questdes que acentuam a crise das iden-
tidades docentes. Embora estes autores se refiram es-
pecificamente & Inglaterra, ¢ possivel estabelecer al-
gumas analogias com a situagdo dos professores em
geral. De entre essas questdes mais comuns destacam:
a sobrecarga de trabalho que provoca o individualis-
mo; o isolamento, gerado por horarios rigidos e uma
organizacdo inflexivel da rotina escolar que impede
interagdes sociais; o pensamento de grupo, que pode
afastar os professores de atividades com os alunos.

Também Pereira (2001) se refere a crise da identi-
dade profissional dos professores, dizendo:

“Na verdade, as exigéncias inerentes as politicas
educativas conduzem a incerteza face ao que se ensi-
na e a necessidade das mudangas, ao construir-se no
dominio das representagdes sociais e cientificas, e,
portanto, também no dominio das representacdes dos
professores, afetou sobretudo a sua identidade profis-
sional construida com base numa fun¢do social de
transmissao de saber, saber esse que também ¢ posto
em causa” (Pereira, 2001, p. 29).

Um dos estudos sobre as crengas dos professores
(Gohier et al., 2001) considera que a identidade profis-
sional docente ¢ um processo dinamico, interativo de

construgdo de uma representacdo de si enquanto profes-
sor, que compreende duas dimensdes — a representagao
de si como pessoa (conhecimentos, crengas, atitudes, va-
lores, projetos, aspiragdes) e as representagdes dos pro-
fessores e da profissdo, que compreendem cinco compo-
nentes, relativas: ao trabalho (conhecimentos, capacida-
de de reflexdo, de articulagdo teoria-pratica, autonomia e
capacidade de autoavaliacdo); as responsabilidades
(conhecimento da deontologia profissional, sentido e de-
liberagdo éticos); aos alunos (capacidade relacional, em-
patia, congruéncia, conhecimento dos mecanismos psi-
cologicos, conhecimento de capacidades, limites e valo-
res); aos colegas ¢ ao corpo docente (colegialidade, sen-
timento de pertenga a um grupo, competéncia dialética e
capacidade de trabalhar em grupo); e a escola como ins-
tituigdo social (conhecimento das necessidades sociais e
da cultura, capacidade de se afirmar e competéncia argu-
mentativa).

Formacao

Os resultados obtidos nos trabalhos de investigacao,
nomeadamente Formosinho (2001), que tém sido rea-
lizados sobre 0 modo como os alunos da formacao ini-
cial entendem a sua formacao revelam, na opinido de
alguns autores, vérias coincidéncias e caracteristicas
interessantes, estando as questoes dominantes centra-
das no valor atribuido pelos estudantes a formagao ini-
cial e aos aspetos dessa formagdo que consideram
mais Tteis para o futuro. Na generalidade, os alunos/
futuros professores parecem estar descontentes com o
desfasamento entre a dimensdo tedrica e a dimensao
pratica dos cursos que frequentam e valorizam muito
mais 0s aspetos praticos do curso e tendem a identifi-
car-se mais com os professores dos contextos de prati-
ca do que com os seus tutores da escola de formagao.

Assim sendo, as praticas de ensino e as praticas de
avaliagdo serdo as mais marcantes na formagdo prati-
ca dos professores. Trata-se de areas do trabalho do-
cente, segundo Formosinho (1987), silenciadas e, co-
mo tal, ndo problematizadas. Todas estas questdes de-
correm do facto de existirem diferentes posi¢des rela-
tivamente ao modo de ensinar ¢ de formar professores
e da consequente inexisténcia de sistemas conceptuais
coerentes e estabilizados sobre a natureza do ensino e
da formagdo profissional.
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Outros autores salientam, a propdsito, que o maior
problema ¢ a formagdo do professor contemplar uma
componente de preparagdo cientifica, numa determina-
da area do saber, e uma preparagio profissional, que se
reduziu a preparacdo pedagogica e didatica. A forma-
¢ao assim considerada, de acordo com Esteves (2009),
leva a consideracdo de alguns problemas, nomeada-
mente: a indispensabilidade do reconhecimento da es-
pecificidade da pratica docente e da articulagdo da di-
mensao da preparacdo cientifica na area dos contetidos
a ensinar com a formagao profissional; o envolvimento
das institui¢oes de formagao e da escola, onde o exer-
cicio da pratica docente ganha sentido; o enquadra-
mento da formagio inicial numa perspetiva de desen-
volvimento ao longo da vida profissional do professor
e o estabelecimento de uma relago objetiva e diligente
entre a preparagdo teorica ¢ a preparagao pratica.

A estes aspetos serd oportuno acrescentar a necessi-
dade de um processo de formagdo em cooperagdo com
pares, como forma até dos futuros professores e dos
professores em exercicio enfrentarem os desafios que
tém de enfrentar para se manterem atualizados e de-
senvolverem boas praticas. Para Novoa (1997), a par-
tilha de saberes consolida espagos de formagdo mutua
em que cada docente desempenha, simultaneamente, o
papel de formador e de formando. Nesse sentido,
Schon (1997, p. 87) diz-nos que os responsaveis esco-
lares deveriam “encorajar os professores a tornarem-se
profissionais reflexivos, devendo criar/possibilitar/
promover espacos de liberdade e de reflexao”.

Sobre a formagdo continua, que deve dar resposta as
necessidades dos professores, tendo por referéncia a
sua fase de desenvolvimento profissional e o seu con-
texto de trabalho, consideramos que devem ser leva-
dos em linha de conta os seguintes aspetos, trabalha-
dos por alguns autores como Copeland (1982), e Mer-
tens (1982), Huberman (1986) e Katz (1972):

1- Os esquemas de formagdo continua devem ajustar-
se ao nivel de desenvolvimento jé atingido pelo pro-
fessor, qualquer que seja o sentido dado a palavra
desenvolvimento, de modo a maximizar a motivagio
dos formandos e o impacto efetivo da intervengio;

2- A necessidade de ir ao encontro de cada professor
na sua especificidade leva ao abandono de pretensoes
de uma formagio continua igual para todos e obriga-

ra a criagdo de multiplas alternativas de formagao,
que possibilitem a cada professor a escolha do plano
de formagdo continua que mais se lhe adapte;

3- Os professores possuem amplas capacidades de au-
todesenvolvimento, pelo que, sem prejuizo de inter-
vengdes mais dirigidas, é fundamental criar condi-
¢Oes para que essas potencialidades se atualizem e
que a autoformacdo e coformagdo dos professores
seja promovida e facilitada

4- A partir da fase de estabilizagdo (e referimo-nos
aqui ao modelo de Huberman (1986), o que signifi-
ca aproximadamente 4 a 6 anos de servico), o de-
senvolvimento dos professores parece seguir cami-
nhos bastante mais divergentes do que até ai; se nu-
ma fase inicial os programas de formagdo generali-
zados a um grande niimero de professores podem
ter alguma aceitabilidade, a diversificagdo dos pro-
blemas, necessidades e interesses, a partir dessa fase
implica que a formagdo continua passe igualmente
por um processo de diversificagdo progressiva

Ciclos de vida

O processo de construgdo da carreira ou percurso pro-
fissional dos professores tem vindo a constituir-se, des-
de meados do século passado, com recurso a metodolo-
gias diversificadas ¢ com enfoques plurais, como um
dos objetos de estudo mais privilegiados pelas Ciéncias
Sociais e pelas Ciéncias da Educagao.

Huberman (1989, 1995) considera, contudo, ser di-
ficil estudar o ciclo de vida profissional dos professo-
res, dado que ¢ arriscado integrar num mesmo grupo
individuos que parecem partilhar tragos em comum,
mas cujos antecedentes sdo diferentes. Todavia, reco-
nhecendo que a carreira dos professores apresenta al-
gumas constantes, estabelece uma sequéncia normati-
va do ciclo de vida profissional do professor compos-
ta por cinco fases.

A primeira fase € a entrada na carreira; de seguida
vem a fase da “estabilizacdo” ou da “tomada de res-
ponsabilidade” ; na fase seguinte, a da diversificagdo
os professores langam-se numa série de experiéncias
pessoais, diversificando o material didatico, os modos
de avaliagdo, a forma de agrupar os alunos e as se-
quéncias do programa, entre outros aspetos; quanto a
serenidade e distanciamento afetivo, que ocorrera en-
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tre 0s 25 e 35 anos de servico docente, trata-se menos
de uma fase distinta da progressdo na carreira do que
de um estado “de alma”, que se pode alcangar por vi-
as diversas; a fase que corresponde ao final da carrei-
ra ¢ a de desinvestimento, segundo Huberman (35 a
45 anos de docéncia).

Gongalves (1992) estudou o desenvolvimento profis-
sional dos professores, em Portugal, obtendo resulta-
dos que, segundo Jesus (2000), sdo idénticos aos de
Huberman. Gongalves refere que ha na carreira dos
professores do 1°ciclo, cinco fases: o Inicio, a Estabili-
dade, a Divergéncia, a Serenidade e a Renovagao ver-
sus Desencanto — fases estas que, segundo o autor,
sem sentido determinista, sdo configuradas por fatores
pessoais e também sociais que ddo forma e sentido ao
processo de desenvolvimento do professor, nos seus
diferentes planos. Tendo dado continuidade, numa
perspetiva longitudinal, ao estudo, cujos resultados te-
mos vindo a analisar, Gongalves (2000) fez uma recon-
ceptualizacdo do “itinerario-tipo” de desenvolvimento
da carreira dos professores do 1° ciclo, fundamentando
-a na alteragdo de fatores socioprofissionais e escolares
¢ da propria estrutura das carreiras dos professores des-
te nivel de ensino. Para essa reconceptualizagdo con-
correram: a alteragdo das condig¢des, escolas, localida-
des e concelhos onde as professoras do estudo exerci-
am a sua profissdo; a permanéncia dos principais tra-
cos caracterizadores da carreira ao longo do tempo; a
ocorréncia de acontecimentos socioprofissionais e po-
liticos decisivos para a vida das docentes (por exemplo
a integracdo de Portugal na Unido Europeia e a Refor-
ma Educativa, entre outros) e a (re)estruturagdo da car-
reira (menos longa que a em vigor aquando do primei-
ro estudo anterior).

Uma outra forma de “organizar” a carreira dos
professores foi estabelecida por Burke, Christensen,
McDonnell e Price (1987), que propdem o “Modelo Ci-
clico da Carreira do Professor”, nele distinguindo oito
fases: “preparacdo especifica”; “inducdo” ou socializa-
¢do; “desenvolvimento de competéncias”; “entusiasmo”
e crescimento, nesta fase ha elevada satisfagdo com a
profissdo docente; “frustracdo” na carreira e desilusdo
com a profissdo (os autores salientam que € neste perio-
do, entre os 35 e os 40 anos de idade, que os professores
apresentam um maior mal-estar € uma menor motivagao

profissional); “estabilidade” e estagnagdo, em que o
professor se limita a fazer o que esperam dele (esta fa-
se ¢ apontada como de afastamento afetivo com os alu-
nos ¢ de questionamento dos objetivos pessoais);
“viragem”, em que ha uma preparagdo para a reforma,
ndo sendo igual esta fase para todo os professores
(enquanto ha alguns que estdo satisfeitos com as expe-
riéncias que realizaram outros desejam a aposentagao
para se afastarem daquilo que ndo os satisfez) e
“reforma”, no final da carreira.

A combinago das perspetivas que temos vindo a
analisar confirma que ndo podemos pensar nos pro-
fessores como um coletivo homogéneo. Existem dife-
rentes niveis de maturidade pessoal e profissional,
que os programas de formagdo de professores devem
ter em consideragdo. Neste contexto, ¢ também im-
portante ter em conta estas variaveis de desenvolvi-
mento quando se trata de avaliar atividades de forma-
¢do de professores. Essa avaliagdo pode dar informa-
¢Oes sobre 0s proprios programas.

Nestes modelos, hd a tendéncia para apresentar a
evolucdo dos professores como pessoas adultas, atin-
gindo niveis cada vez mais elevados de maturidade.
Para Pickle (1985, cit. por Garcia, 1999), os professo-
res atingem a maturidade através de um processo de
evolucdo em trés distintas dimensoes: a processual, a
pessoal e a profissional. Esse processo vai desde uma
concecdo técnica e instrumental do conhecimento até
uma concec¢do mais cientifica ou filoséfica na dimen-
sao profissional. Evolui de uma autossobrevivéncia e
imitacdo para um estilo pessoal na dimenséo pessoal e
descentra-se, na dimensdo processual, de uma fase
concreta para processos abstratos e criticos

Como refere Novoa (1997), a formacdo ndo se
constroi por acumulagdo de cursos ou de técnicas,
mas sim através de um trabalho de reflexao critica so-
bre as praticas e sobre a constru¢do de uma identidade
pessoal ¢ profissional dado que, parafraseando Nias
(1991), o professor ¢ a pessoa e uma parte importante
da pessoa ¢ o professor.

Parece-nos pertinente e atual a analise da forma co-
mo se constroi a identidade pessoal e profissional,
que relaciona ndo so o inicio da carreira com a forma-
¢do inicial, mas também com a escolarizagdo prévia a
que os professores foram sujeitos. Realmente, segun-
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do Novoa (1997), estar em formagao implica um in-
vestimento pessoal com vista & construgdo de uma
identidade que ¢ também uma identidade profissional.
Assim, ¢ relevante pensar ¢ promover/reencontrar
momentos de interagdo entre as dimensdes pessoal e
profissional, ajudando os professores a apropriarem-
se dos seus processos de formagdo e dando, simulta-
neamente, um sentido as suas historias de vida.

Na analise dos estudos acerca da carreira profissio-
nal docente, ndo poderemos também deixar de referir
Katz (1972), que estudou e delincou uma sequéncia
de estadios que caracterizam o desenvolvimento pro-
fissional do educador de infancia. Esta delimitagdo
encontra paralelo na descrigdo do que ocorre com
professores de outras faixas etarias. Para Katz, o ini-
cio da carreira corresponderia a sobrevivéncia na pro-
fissdo, fase pontuada pelas preocupagoes sobre a ade-
quacao e a capacidade de levar as tarefas educativas a
bom termo, dificuldade em controlar o grupo de cri-
angas e inseguranga quanto ao aprego dos pares e au-
toridades escolares acerca da qualidade do trabalho
realizado.

Inicio de carreira

Em termos gerais, o inicio da carreira caracterizar-
se-ia pela tonica nas preocupagdes ligadas com o re-
ceio de ndo conseguir aguentar-se na profissao ou de
ser incapaz de executar, com uma adequagdo minima,
0 papel profissional recém-adquirido. Outro proble-
ma, nesta fase, ¢ a percecdo da discrepancia entre a
realidade que o jovem profissional antecipou face ao
proprio trabalho, isto €, o confronto com a realidade
efetiva do grupo de criangas.

Apos a saida da Universidade ou das Escolas Superio-
res de Educagdo, obtido o diploma que habilita para a
docéncia, os alunos tornam-se professores porque se en-
contram legalmente “aptos” para lecionar, mas a sua
pratica, na maior parte dos casos, ¢ pouco mais que ten-
tativa. Na realidade, ninguém se encontra completamen-
te capacitado para a docéncia apenas pelo facto de ter
alcangado uma certificagdo (Fuller e Bown, 1975; Hu-
berman, 1987, 1989; Boutin,1999; Gongalves, 1990).

A passagem de aluno a professor ¢, sem divida, um
momento fundamental de crescimento e de desenvol-
vimento ¢ as dificuldades experimentadas durante o

primeiro ano de exercicio e contribuem para aumentar
a distancia entre o que os professores poderiam ser e
aquilo em muitas vezes se tornam. Lacasa (1994) des-
taca trés areas que distinguem os professores experien-
tes dos mais novos: a capacidade de processar amplas
quantidades de informagdo, de um modo significativo,
a possibilidade de autocontrolo da sua propria ativida-
de e as competéncias em generalizar a informacgo ad-
quirida em determinadas situagdes a outros contextos.

Para Alves (1997, p.119), as dificuldades sentidas no
inicio do exercicio profissional decorrem tanto para os
alunos/formandos como para os professores iniciantes,
da “situacdo de contradigdo institucional e consequente
impreparagao (...), derivada, em grande medida, do ca-
racter preponderantemente teorico da formagdo inici-
al”. Segundo este autor, a formagdo inicial néo prepara
os professores para as situagdes de conflito e a maioria
das escolas de formagdo ensina o acessorio, deixando
por trabalhar aspetos essenciais do processo, nomeada-
mente a capacidade de refletir sobre a pratica, o que
faz com que o professor principiante corra “o risco de
se sentir impotente e desconcertado face a realidade
quotidiana do ensino, que ndo corresponde absoluta-
mente a maior parte das vezes, aos modelos que se lhe
apresentaram” (Alves, 1997, p.116).

Dubar (1997, p. 93), por seu lado, considera a socia-
lizagao profissional como uma “iniciagdo” a cultura
profissional e uma “conversdo” do individuo a uma
nova concecao do “Eu” e do mundo.

A entrada na carreira ¢, na verdade, um periodo fun-
damental para os professores principiantes conceptua-
lizarem o ensino e as suas visdes pessoais de como se
comportar como profissionais, afirma Day (2001). Os
seus “inicios” serdo faceis ou dificeis, em funcdo da
sua capacidade de lidar com a organizagdo e com 0s
problemas de gestdo da sala de aula, com o conheci-
mento pedagogico e do curriculo, mas também em
funcdo da influéncia das culturas da sala de aula e da
sala dos professores.

Alguns autores utilizam até, como vimos, a expres-
sa0 “choque com a realidade” para caracterizarem es-
se periodo vivido durante os primeiros anos da do-
céncia. De acordo com Veemnan (1984), este concei-
to de “choque” indica o corte verificado entre os ide-
ais construidos durante a formagdo inicial e a rude re-

revistamultidisciplinar.com « vol.1(2) 2019 « ISSN: 2184-5492 « P4ginas 107-120



114

alidade do dia-a-dia numa sala de aula. Ja anterior-
mente compreender como cada pessoa se formou e
encontrar as relagdes entre as pluralidades que atra-
vessam a vida levaram Pineau (1983) a definir este
processo como uma unidade do ser atravessada pela
pluralidade sincronica (trocas incessantes e de multi-
plas componentes internas e externas) e diacronica
(diferentes momentos, de diferentes fases de transfor-
magao do ser).

Acontece, portanto, em termos diacronicos, uma
maturidade crescente que ocorre a par da consolida-
¢do, do aperfeicoamento e da extensdo de repertorios
de ensino e os professores vao deixando de ser prin-
cipiantes, passam a ser melhor aceites pelos outros
professores, sentindo-se mais seguros do seu conhe-
cimento da prética docente e dos contetidos a lecio-
nar e mais confortaveis com a sua identidade como
membros de uma comunidade escolar. Estes profes-
sores s30 0s que se ajustam internamente a situacao,
sobrevivem e resolvem as suas duvidas internas. Ha,
no entanto, aqueles que ndo conseguem ¢ limitam-se
a “ir andando”, porque a capacidade de sobrevivéncia
¢ indispensavel, ¢ condi¢do necessaria ao exercicio
profissional.

O confronto entre 0 mundo interior dos professores
e o mundo em que se inserem profissionalmente pro-
voca medos, frustragdes e inseguranga, originando um
impacto que, longe de ser curto, pode prolongar-se
por muito tempo e pode criar situagdes dramaticas e
preocupantes e desenvolver dilemas que, de acordo
Berlak e Berlak (1981, cit. por Zabalza, 1999) se po-
dem organizar em trés grupos: os dilemas de controlo
(onde se integram os dilemas dos ambitos educativo,
do tempo, das operagdes e atividades ¢ de rendimen-
to); os dilemas curriculares, onde podemos encontrar
os do conhecimento pessoal (ou piblico), do conteu-
do ou do processo, da construgdo do conhecimento,
da motivacdo, da aprendizagem e da singularidade,
entre outros; e os dilemas sociais, como o da infancia,
o da reparticdo de recursos, da justica ¢ da cultura.
Caetano (1997) realizou um estudo sobre as discre-
pancias identificadas pelos professores em relagdo aos
seus dilemas. Das questdes centrais por eles enuncia-
das ha aquelas que se podem organizar segundo os
contextos a que se referem: no que respeita ao con-

texto da relagdo professor-aluno; quanto a organiza-
¢do curricular; no que se refere ao contexto da avalia-
¢do; no contexto institucional.

(II) Metodologia do estudo

Tomando por referéncia a situagéo a investigar, che-
gou o momento de clarificarmos as op¢des metodolo-
gicas tomadas, explicitar o rumo da investigagao e re-
fletir sobre os respetivos processos e percursos. Quan-
to a sua natureza, o presente estudo ¢ qualitativo, des-
critivo, interpretativo, heuristico, hermenéutico e de
caracter tendencialmente longitudinal, na medida em
que acompanhamos o processo de “tornar-se profes-
sor” de alguns dos respetivos sujeitos ao longo de trés
anos letivos.

O que ¢ “ser professor”, com tudo o que isso impli-
ca no plano dos conhecimentos, atitudes e a¢o, con-
figura-se como o universo de referéncia, de modo es-
pecifico, no inicio da carreira docente dos professores
do 1° ciclo do Ensino Bésico, que se constitui como
objeto do nosso processo de investigagao.

Os objetivos deste processo investigativo foram:
¢ Conhecer a forma como os ex-alunos/professores

recém-formados encaram o inicio da carreira
(representacoes sobre o inicio da profissdo docente);
¢ Analisar a relagdo que os mesmos estabelecem entre
a formagao inicial recebida e as dificuldades da pra-
tica efetiva;
¢ Conhecer as suas representagdes de professores em
inicio de carreira acerca dos seus primeiros anos de
exercicio letivo;

o [dentificar “acidentes” e “incidentes” desse inicio da
carreira;

e Avaliar a motivagdo ¢ o grau de compromisso dos
mesmos para com a carreira docente;

e Compreender o seu processo de “assumir-se” como
professor;

e Conhecer as suas necessidades de formagdo durante
0s primeiros anos de carreira.

A recolha dos dados foi realizada em cinco momen-
tos: 1° momento - através de questiondrio passado a
todos os professores em inicio de carreira (até 5 anos
de servi¢o docente) no ano letivo de 2007/2008, na re-
gido do Algarve; 2° momento — realizacdo de uma en-
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trevista a cinco “professoras-caso”, selecionadas em
funcdo dos resultados do questionario; 3.° momento —
realizagdo de trés observagdes as mesmas “professoras
-caso”, em situacdo de aula; 4.° momento - realizagao
de nova entrevista as cinco professoras referidas; 5.°
momento - realizagio de uma entrevista a duas profes-
soras que abandonaram a profissdo docente e de uma
entrevista a outra professora que nunca trabalhou em
escola, no sentido de considerar todas as situagdes que
caracterizam o pos-curso de formacao inicial dos pro-
fessores do 1.° Ciclo.

No que ao tratamento dos dados respeita, foram os
mesmos sujeitos a andlise estatistica descritiva, para
os dados relativos as questdes fechadas do questiona-
rio; a analise de conteido, para os das questdes de
resposta aberta; a analise de conteudo, para a informa-
¢do obtida através das entrevistas; e ainda a sistemati-
zacdo analitica para os dados recolhidos através das
observagoes.

Como nos propunhamos realizar, um estudo de natu-
reza qualitativa, recorremos, para o efeito, a técnicas e
instrumentos de investigacdo consentaneos, a saber:

Questiondrio - Foi construido e aplicado um questi-
onario a todos os professores em situagdo de inicio de
carreira, no ambito da Direcdo Regional de Educagao
do Algarve (DREALG), no ano letivo 2007/2008.

Entrevistas - Foram realizadas duas entrevistas a ca-
da um dos protagonistas-caso do estudo (uma antes ¢
outra apos as observagdes); a duas professoras que
abandonaram a profissdo; e a uma professora que
nunca trabalhou com turma.

Observagoes - Trés observagdes naturalistas a cada
um dos cinco “casos” em estudo, em situagio de aula.

No tratamento dos dados, tentdmos conjugar varias
técnicas de analise. No que se refere aos dados quali-
tativos, Miles e Huberman (1984) advogam um mode-
lo interativo que tem trés componentes: reducdo de
dados, que, para Van der Maren (1987), j se trata de
um primeiro momento numa investigacao, a apresen-
tagdo e a interpretagdo/verificagdo de conclusdes.
Tendo em atencdo o exposto, o tratamento dos dados
do questionario foi feito questdo a questdo e os dados
organizados em tabelas e graficos; os dados obtidos
através das entrevistas foram sujeitos a analise de con-
teados; e o referente as observagdes centrou-se na

andlise e sistematizagdo dos incidentes observados.
Tendo presentes as conceptualizagdes ja referidas, op-
tamos por recorrer, para tratamento dos dados das en-
trevistas, a técnica da analise de contetido, que, de
acordo com Bardin (1979), se constitui como uma
analise dos “significados”, embora possa ser também
uma analise dos “significantes”. Ainda segundo Bar-
din (1979), pode dizer-se que a subtileza dos métodos
de analise de contetido corresponde a superagio da in-
certeza (serd a minha leitura vélida e generalizavel?)
e ao enriquecimento da leitura (ndo poderd uma leitu-
ra atenta aumentar a produtividade e a pertinéncia?).
A andlise de contetido de mensagens deve ser aplicada
a todas as formas de comunicagdo e possui (segundo o
codigo linguistico) duas fungdes: a heuristica, isto é,
a andlise de contelido enriquece a tentativa exploratd-
ria e aumenta a propensdo a descoberta; e a de admi-
nistragdo da prova, o0 mesmo ¢ dizer que se trata da
andlise de contetido “para servir de prova”. Durante as
sessdes de observagdo, posicionamo-nos na sala de
aula de modo a poder ver todo o grupo, sem perturbar
o funcionamento das atividades da aula. Pouco tempo
depois de cada observacdo, relemos as notas, o que
nos permitiu completar os registos com elementos im-
portantes de que ainda nos lembrdvamos e que, no
momento, ndo tinham sido suficientemente anotados
na grelha de observagao, procurando o rigor, sem im-
pedir o exercicio da intui¢do (Rodriguez Gomez et al,
1996, p. 27), tendo consciéncia de que neste processo
a objetividade depende mais da partilha intersubjetiva
do significado dos varios indicadores do que da sele-
¢do de indicadores predominantemente quantitativos
(Peralta & Rodrigues, 2008).

Para procedermos a analise dos dados, dos registos
de observagdo, tivemos em atengdo os seguintes mo-
mentos ou fases: leitura de todos os documentos de
registo da observagdo para uma apreensao sincrética
do seu significado; exploracdo destes registos, de for-
ma a criar estranheza ¢ distancia relativamente a in-
formagdo, procurando maior objetividade; e analise
da informagao.

A passagem e aluno a professor foi vivida de dife-
rente forma pelos professores respondentes. Por um
lado, a facilidade e seguranca decorrentes, da conti-
nuidade das aprendizagens dos estdgios, num proces-
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so agradavel e feliz suportado por experiéncias enri-
quecedoras de ensinar e aprender. Por outro lado, a
consciéncia da complexidade da profissdo, as divi-
das, recuos, a ansiedade, a inseguranga gerada pela
falta de preparagdo, pela instabilidade, pela precarie-
dade da situagdo laboral, na dificuldade em conseguir
colocagdo entre outros aspetos.

Estas preocupacoes sdo expressas por White (1989
cit. por Einsenhart et al.1991) quando refere que a
passagem que se pode designar de “ritual de inicia-
¢d0” nem sempre ocorre sem duvidas, incertezas e an-
gulstias.

Mudangas permanentes dificultam o que ¢ referen-
ciado por Arendt (1999) ao referir que os professores
dependem dos outros para representar o seu novo pa-
pel e € través dos outros que se tornam parte dessa
nova realidade. As condicdes idealizadas ndo sdo en-
contradas pelos professores respondentes nas escolas
onde exercem a sua profissdo, veem dificultados os
seus sonhos de tornarem professores pelas dificulda-
des acrescidas através de uma prova de ingresso, num
processo que travam para pertencerem a um corpo do-
cente igualitario.

Conclusdes

A partir da analise dos dados obtidos através da
aplicagdo de questionarios, da realizagdo de entrevis-
tas e das observagdes levadas a efeito, e tendo como
referente os objetivos que nos propusemos, julgamos
serem de destacar, em termos conclusivos, os aspetos
que a seguir apresentamos.

Globalmente, verificamos que os professores no 1.°
ciclo, em inicio de carreira, sentem uma grande insta-
bilidade nos fundamentos bésicos do seu exercicio
profissional, considerados ndo apenas a sua inexperi-
éncia e ainda o ndo dominio de regras explicitas e im-
plicitas do seu munus, mas também as permanentes e
sucessivas mudangas/colocagdes, tendo, assim, de fa-
zer face a situagdes sempre diferenciadas.

Tornou-se-nos percetivel e foi-nos possivel compre-
ender a correspondéncia que os jovens professores es-
tabelecem entre a formagéo inicial recebida e as neces-
sidades reais e organizacionais da profissdo docente; as
suas perspetivas acerca da relagdo teoria/pratica no
curso de frequentaram ¢ as colocadas pelo exercicio

profissional; as suas necessidades de formagio para o
exercicio profissional; o que esperam dos seus colegas;
arelagdo que estabelecem entre a sua propria escolari-
zacdo ¢ a sua forma de exercer a profissdo; as repre-
sentagcdes que tém no inicio de percurso profissional
acerca dos primeiros anos de exercicio letivo; as difi-
culdades que sentem; o que os motiva; ¢ 0 modo como
se sentem enquanto professores em construcao.

Além disso, evidenciam desfasamento entre a for-
magao inicial recebida e as necessidades reais e orga-
nizativas, determinadas pelas realidades das escolas e
pelas exigéncias que institucional e socialmente lhe
sdo feitas. A este propodsito, Novoa (1995) defende
que ¢ fundamental que os professores reconstruam
uma nova identidade profissional que permita reduzir
as margens de ambiguidade da profissdo, o que deve
assentar numa nova cultura profissional pautada “por
critérios de grande exigéncia em relacdo a carreira do-
cente” (p.29), neles se compreendendo, entre outros
aspetos as condigdes de acesso, a progressao na car-
reira e a avaliagdo. Como se compreenderd, este desi-
derato ndo cabe facilmente no campo das preocupa-
¢oes dos novos professores.

Em termos prospetivos, por seu lado, alguns profes-
sores manifestam muitas preocupagdes quanto ao futu-
10 € as excessivas exigéncias sociais ¢ da tutela, sentir
que nos reporta a Novoa (1989, p.72), quando diz que:
“0 que constroi os professores como profissao ndo po-
de ser apenas o estatuto de funcionarios que lhes ¢ con-
cedido pelo Estado de fora para dentro. Ha que edificar
uma identidade profissional de ‘dentro para fora’, a
partir da relagdo com um saber cientifico proprio e da
solidariedade em torno de interesses comuns”.

Os sujeitos do estudo sentem também que a sua
imagem social ndo ¢ muito positiva, salientando-se
neste aspeto a falta de reconhecimento, as desigualda-
des profissionais e, de acordo com os seus discursos,
a falta de interesse pela profissdo e a instabilidade
profissional.

Por outro lado, o volume de mudangas ocorridas e a
exigéncia crescente em relagdo ao papel dos professo-
res requer uma formag8o, ao longo da vida, de quali-
dade e que corresponda as suas necessidades pessoais
¢ profissionais 0 que nem sempre acontece, designa-
damente no periodo de formagdo inicial. Esteve

revistamultidisciplinar.com * vol.1(2) 2019 « ISSN: 2184-5492 « P4ginas 107-120



117

(1991, p.117) diz, neste contexto, que “¢ preciso fazer
um planeamento preventivo que retifique erros e in-
corpore novos modelos no periodo de formacao inici-
al, evitando que aumente o numero de professores de-
sajustados. As mudangas no papel do professor e as
profundas modificagdes no contexto social e nas rela-
¢Oes interpessoais ao nivel do ensino obrigam-nos a
repensar o periodo de formacao inicial”. Por outro la-
do, se os professores em inicio de carreira ndo dispu-
sessem de qualquer estrutura de apoio € acompanha-
mento como continua a acontecer no nosso pais, co-
mo se poderdo alcangar esses objetivos? Nao seria de
retomar a viabilidade de um processo de indugio, tan-
tas vezes falado, mas nunca concretizado?

Numa andlise da influéncia dos contextos, podemos
dizer que, a forma como os sujeitos do estudo se sen-
tem, de facto, professores e que se traduz na sua reali-
zagdo pessoal e profissional, ¢ determinada pela esco-
la, pelo sistema educativo, pelos seus pares e, neces-
sariamente, pela relagdo que estabelecem com os alu-
nos, 0s pais, e a restante comunidade educativa. No
geral, os professores derivam para um certo individu-
alismo assumido e/ou “imposto” pelos pares, embora
alguns do nosso estudo tenham tido apoio dos seus
colegas de profissdo, o que se constituiu para eles co-
mo uma mais-valia.

Outro aspeto a considerar para a compreensio do
“tornar-se professor” € o da relagdo que cada professor
estabelece com a sua propria escolarizagdo, que € Uni-
ca, uma vez que como depende das suas experiéncias
proprias e que ele transporta de forma pessoal para a
sua perspetivagao da organizaco e gestio pedagogica,
das abordagens aos temas/contetdos e da gestdo da dis-
ciplina. E um processo complexo, que envolve a apro-
priagdo do sentido da sua historia pessoal e profissio-
nal, no qual a maneira de "ser e estar na profissdo ndo
se ddo sem lutas e conflitos", sendo este "um processo
que necessita de tempo (...) para acomodar inovagdes,
para assimilar mudangas" (N6voa, 1992, p.16).

Nos seus discursos ¢ praticas, ndo verificimos, no
entanto, qualquer tipo de procura de reflexdo sobre a
pratica, que ndo ocorre por si, mas tem que ser cons-
cientemente assumida, apesar de que “nem sempre a
reflexdo produz conhecimento novo e valido, poden-
do facilmente levar a logica da legitimagao da agdo, a
confirmagdo de preconceitos ou a inibigdo da agdo,
fechando o individuo e alheando-o da multidimensio-
nalidade do real” (Estrela, 1997, p.27).

Ainda um outro aspeto que emerge dos dados é o
facto de alguns professores terem exercido outras fun-
coes que ndo a de professor com turma, nomeada-
mente nas AEC, no Apoio Educativo e, até, noutras
atividades “paralelas” como as explicagdes, situagdes
que os mesmos consideram de recurso e, na genera-
lidade, como pouco realizadoras, entre outros aspe-
tos, por ndo se verem considerados nessas fungoes,
pelos colegas e demais agentes educativos, como
verdadeiros professores, mas como uma espécie de
“auxiliares”, nas suas proprias palavras.

Por tltimo, resta-nos dizer que, aquando da entrada na
profissdo, estes professores experimentaram conflitos
proprios de natureza identitaria, isto €, desempenhavam
a funcdo, mas ndo se sentiam, na verdade, professores,
por questdes de natureza intrinseca e outras de natureza
extrinseca. Segundo Novoa (1992a), a identidade ¢ um
lugar de lutas e conflitos, € um espago de construcdo e
de maneiras de ser e de estar na profissdo, que se vai
construindo e consolidando ao longo do tempo.

A terminar, dada a natureza do estudo e a extensdo
da sua “amostra”, devemos salientar a sua singulari-
dade, pelo que com o mesmo ndo temos a pretensao
de fazer generalizagdes, embora as conclusdes dele
resultantes se possam constituir como um contributo
para o conhecimento mais aprofundado de questdes
emergentes, na linha dos estudos que sobre a carreira
docente dos professores se tém vindo a realizar, pelo
que o0 mesmo se prendera também exclusivamente ao
contexto em que foi desenvolvido.
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