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Prefacio - O lado oculto da escola — historias de

vida de professoras




A pandemia da COVID-19, em 2020, ndo trouxe apenas coisas ruins. Uma das
coisas boas foi que o Grupo de Pesquisa Movimentos Docentes (MD), existente desde
2010 e que se reunia e realizava atividades apenas presencialmente, passou a realiza-las,
online. Com atividades semanais € com um congresso em outubro daquele ano, foi
crescendo pelo Brasil e pelos paises lus6fonos. Uma das pessoas que tivemos a grata
satisfagdo de conhecer em 2020, virtualmente, e depois presencialmente, em 2022, em
Leiria — Portugal, foi a profa. Dra. Cristiana Pizarro Madureira. Assim, desde 2020, temos
caminhado e crescido juntas numa rede colaborativa de formagdo continuada de
professores e professoras e esta ¢ mais uma dessas oportunidades.

Atualmente, estamos refletindo sobre narrativas (auto)biograficas na formagao
docente. Procurando referéncias, tivemos contacto com a presente produgdo maravilhosa
ainda ndo publicada. Entdo, em mais uma parceria internacional MD com a Editora V&V,
ela esta sendo viabilizada, inclusive com uma linda capa com design de Martim Pizarro
Cavaleiro, inspirado num desenho que Margarida Pizarro Cavaleiro tinha feito em 2010
sobre a tematica em estudo.

Esta obra apresenta a pesquisa realizada com catorze professoras do ensino
primario (ensino fundamental) que leccionaram em escolas rurais do norte de Portugal.
Inicialmente, traz uma recuperaggo historica sobre a docéncia em Portugal. Na sequéncia,
aborda os saberes docentes e depois tem um capitulo precioso sobre a feminizagdo no
ensino, expondo os aspectos culturais, politicos e sociais que contribuiram para este
fendmeno, também observado no Brasil.

Adentrando na pesquisa, ¢ apresentado o percurso metodologico, onde se centra o
nosso interesse: abordagem biografico-narrativa; narrativa; autobiografia e historia de vida,
assim como histéria de vida de professoras.

Ja como parte dos resultados, Cristiana apresenta uma narrativa de histdria de
vida de cada uma das catorze professoras onde destacamos algumas palavras e frases que
emergem e impressionam, embora ndo surpreendam: a profissio mais bonita; um sonho;
amor; vocag¢do; super mulher; polivaléncia; lutadora; dificuldades em gerir os papéis de
mae, professora, mulher, filha; tornar-se professora ndo foi escolha intencional; nunca tinha
pensado em ser professora; professora desde o berco, que leva as narradoras a “encarar a
arte de ensinar como a maior de todas as artes” (p. 210). Sao histérias sofridas de maes que
muitas vezes deixam de dedicar tempo aos seus filhos, para serem professoras que se
dedicam a ensinar os filhos de outros. E tocante.

Apbs a apresentagdo das historias de vida das professoras, estas sdo analisadas,

através do recurso a analise de conteido, em quatro categorias: percursos; vidas
quotidianas; tempos e espagos escolares e clima psicossocial da escola.



A conclusdo do trabalho ¢ uma preciosidade, retratando o contexto portugués,
mas podendo ser transposto para a realidade brasileira, com a qual concordo e que enfatiza
a minha identidade teorica, profissional e humana com a autora desta obra. Um privilégio
prefaciar esta obra!

O meu desejo ¢ que os leitores e leitoras de lingua portuguesa apreciem tanto
quanto eu apreciei este livto e que encontrem novos olhares sobre “o lado oculto da
escola”. Que esta obra nos inspire a pesquisar mais, a aprender com o que ja foi
pesquisado, a transformar e a partilhar saberes e experiéncias pedagogicas, criando uma
comunidade pratica em histdrias de vida de professoras na Rede Internacional Movimentos
Docentes.

Um abrago,

Marilena



Introducao




O presente estudo teve como motivacdes o facto de pertencermos a uma familia
maioritariamente constituida por professoras, e desta forma ser nosso objetivo desvendar
uma parte do lado oculto da escola contada através de relatos, que constituem pequenos
fragmentos de vida, que se entrelacam formando uma teia dialégica que nos permite
reconstruir uma visdo da profissdo docente. Ao conhecer esse passado, mais ou menos
proximo, € a0 mesmo tempo o nosso presente, pretendemos contribuir para manter viva a
genealogia de professoras e para reavivar as suas trajetorias pessoais e profissionais. Nesta
linha, no decorrer deste estudo procurdmos saber como se caracterizam as trajetdrias
pessoais e profissionais de professoras do ensino primario, considerando as mudancas
ocorridas na escola portuguesa no inicio do Século XX.

Oriunda de diversos campos disciplinares essa literatura tem contribuido para
“desocultar uma profissdo que todos conhecem do exterior, mas cuja interioridade sé6 muito
dificilmente se vem abrindo a olhares a ela alheios” (Estrela, 1997, p. 9).

Pretendemos assim com este estudo contribuir para a (re)construgao das vidas das
narradoras numa forma escrita, pois estamos conscientes de que as historias de vida destas
professoras sdo na linha de pensamento de Stanley “vidas comuns, vidas tipicas — na
medida em que todas as vidas sdo tipicas — da massa de pessoas comuns mas por iSso
extraordinariamente interessantes” (1992, p. 12). Corroborando as ideias de Januario
(1996) parece-nos pertinente sublinhar que as historias de vida apresentadas neste estudo
procuram dar a conhecer como as narradoras se colocam e agem face a determinadas
orientagdes educativas, acontecimentos, ou inovagdes particulares, estudando com alguma
profundidade os motivos, os pensamentos, as crengas pessoais, constituindo assim

auténticas biografias de vidas pessoais e profissionais.

Neste sentido, a analise das narrativas autobiograficas das professoras inquiridas,
permitiu-nos captar, através de uma leitura indiciaria, os sentidos e os significados das
experiéncias relatadas, fazendo assim falar nas palavras de Stanley “o detalhe vivo do
tecido da vida dessas mulheres” (1992, p. 160).

Outro aspeto que consideramos pertinente referir prende-se com o facto deste
estudo se centrar num paradigma de investiga¢do no feminino pois é conduzido por uma
mulher que procura levantar o véu do lado oculto das histérias de vida de outras mulheres,
também professoras. Como mulheres assumimos o compromisso de desvendarmos estas
vidas, tentando compreendé-las de dentro para fora (Du Bois, 1983). Afirmamos assim
uma parcialidade consciente, na medida em que nos identificamos com muitos dos
discursos proferidos pelas narradoras do estudo (Mies, 1983).

Este trabalho pretende assim constituir um desafio para que aqueles que

expressam um compromisso com os valores democraticos se interroguem a favor de uma

visdo politica da educagéo, entendida no sentido Freiriano:



Como educadoras e educadores, somos politicos, fazemos politica
ao fazer educacdo. E se sonhamos com a democracia, que lutemos,
dia e noite, por uma escola em que falemos aos e com os educandos
para que, ouvindo-os, possamos ser por eles ouvidos também
(Freire, 2003, p. 92).

A este respeito parece-nos importante assinalar a ideia de Freitas de que “ao
contar histérias, as professoras entrevistadas se transfiguram, voltam a um passado,
revivem-no, seus olhos brilham ao descobrir que o que viveram teve importancia, esta
sendo pesquisado e ndo sera perdido pela historia” (2000, p. 13).

Dar a conhecer as memorias docentes, ¢ dar asas a imagina¢do das professoras
pesquisadas através das suas asticias, episodios circunstanciais e quotidianos, constituidas
de singularidades, impregnadas de vivéncias e experiéncias de um passado retido nas suas
memorias. Como refere Halbwachs (1990) a nossa memoria apoia-se ndo na historia
aprendida, mas sim na histéria vivida. Neste sentido, é preciso entender a histdria ndo
como uma sucessao cronologica de acontecimentos e de datas, mas tudo aquilo que faz
com que um periodo se distinga dos outros, e cujos livros e narrativas ndo nos apresentam

em geral sendo um quadro bem esquematico e incompleto.

A este respeito, Bolivar, Domingo e Fernandéz (2001) acrescentam que o estudo
das vidas de professores possibilita por um lado aceder a informagdes que permitam
conhecer melhor o processo educativo e, por outro constitui um meio para que os
professores e as professoras reflitam sobre a sua vida profissional ¢ adquiram novas
compreensdes deles mesmos. A partir desta perspetiva, imaginamos que ninguém melhor
do que as proprias protagonistas para falar do que viveram e experienciaram, pois como
acrescenta Bosi “ha s que ndo tiveram ressonancia coletiva e se imprimiram apenas na
nossa subjetividade. E hd s que, embora testemunhados por outros, s6 repercutiram
profundamente em nos; e dizemos: So6 eu senti, s6 eu compreendi” (2001, p. 408).

Considerando o que acabamos de referir, organizamos este estudo em trés partes,
uma primeira parte referente ao enquadramento tedrico, a segunda parte alusiva ao
enquadramento metodologico e uma terceira parte que consiste no enquadramento
empirico-analitico.

A primeira parte do estudo integra trés capitulos sendo que no primeiro capitulo
procedemos a uma referéncia historica da profissionalizagdo da atividade docente em
Portugal. O segundo capitulo ¢ dedicado a abordagem aos saberes e etapas da vida e
percursos profissionais dos docentes. Por sua vez, no terceiro capitulo procedemos a uma
analise a mulher no sistema educativo portugués incidindo sobretudo na feminizagdo do
ensino desde o aspeto cultural até ao aspeto politico.

12



O enquadramento metodologico, aspeto integrante da segunda parte do estudo,
abarca dois capitulos, um referente a analise do método biografico e a sua aplicagdo no
contexto educativo e outro capitulo referente ao desenho e desenvolvimento da

investigacao realizada.

Por sua vez, a terceira parte do estudo integra dois capitulos. Um referente as
historias de vida de professoras do primeiro ciclo do ensino basico, anteriormente
designadas de professoras do ensino primario e outro referente aos temas de interesse
enfatizados nas suas historias de vida. Deste modo, procedemos a uma analise holistica das

histoérias de vida e posteriormente a uma analise categorial.

Nas conclusdes, destacamos alguns tracos mais relevantes dos percursos de vida
das professoras, a que associamos algumas reflexdes.
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Capitulo I - A Profissionalizacao da atividade

docente em Portugal — breves referéncias

historicas




Do mestre-escola ao docente do ensino primario

A fim de nos debrucarmos sobre a profissionalizagdo da atividade docente em
Portugal, parece-nos pertinente apresentar uma definicdo do conceito de profissdo, como
sendo um conjunto dos interesses que dizem respeito ao exercicio de uma atividade
institucionalizada, em que o individuo tira os seus meios de subsisténcia, atividade que
exige um corpo de saberes e de saberes-fazer e adesdo a condutas e a comportamentos,
nomeadamente de ordem ética, definidos coletivamente e reconhecidos socialmente, que
lhe permite construir um modelo de analise do processo de profissionalizagdo da atividade
docente, assente em duas dimensdes e em quatro etapas e tendo como eixo norteador a

evolugdo do estatuto social dos professores (Novoa, 1994).

Qualquer profissdo integra duas grandes dimensdes: o saber e a ética ou
deontologia (Novoa, 1987). O saber ¢ entendido como “a posse de um corpo de saberes e
de saberes-fazer proprio, especifico e autonomo em relagdo aos outros dominios do
conhecimento, ¢ uma das dimensdes essenciais do processo de profissionalizacdo de uma
atividade”. Quanto a ética ou deontologia ¢ importante sublinhar que “o exercicio de uma
profissdo faz apelo a normas e comportamentos éticos, que orientam a pratica profissional
e as relagdes tanto entre os proprios praticos como entre estes € 0os outros atores sociais”
(No6voa, 1987, pp. 52-53).

A profissionalizagdo da atividade docente tem vindo a ser um processo longo que
segundo o modelo de andlise de Novoa (1986) envolve quatro etapas fundamentais:

) 1% etapa — Exercicio a tempo inteiro (ou como ocupagdo principal) da atividade
docente

) 2% etapa — Estabelecimento de um suporte legal para o exercicio da atividade
docente, nomeadamente através da imposi¢do legal dos professores possuirem

uma licenga (e/ou um diploma) do Estado para poderem ensinar.

) 3% etapa — Criagdo de institui¢des especificas para a formacio de professores, que
tém como missdo transmitir aos futuros professores os conhecimentos e as

técnicas, as normas e os valores, proprios da profissdo docente.

) 4% etapa — Constituicdo de associagdes profissionais de professores, normalmente
com caracteristicas sindicais, que desempenham um papel fulcral no
desenvolvimento de um espirito de corpo e na defesa do estatuto socio-
profissional dos professores.

15



Figura 1 - Modelo de analise do processo de profissionalizacao dos professores.
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Adaptado de Novoa (1992, p. 17).

Segundo Novoa o professorado do ensino primario foi aquele que mais cedo
profissionalizou a sua atividade (1986, p. 14) e ao longo da histéria Moderna, este grupo
profissional apresentou varias designagdes, de entre as quais: Séc. XVI — Séc. XVIII —
Mestre ou mestre-escola ou mestre de ler (e escrever); Finais do Séc. XVIII — Mestre régio
ou mestre régio de ler, escrever e contar; Principios do Séc. XIX — Mestre das primeiras
letras ou professor das primeiras letras; Finais do Séc. XIX — principios do Séc. XX —
Professor de instrugdo primaria ou professor primario; Finais do Séc. XX — Professor

primario ou professor do ensino primario.

No século XV o docente exercia a sua atividade sob o controlo da Igreja e sem
qualquer preparagdo cientifica. O seu estatuto socioeconémico era muito baixo e via-se
obrigado a exercer outras atividades para compensar a parca remuneragdo auferida na

tarefa de ensinar.

Como refere Mattoso, em meados do século XV aparecem referéncias as escolas
municipais existentes no Porto ¢ em Evora, as quais “estavam destinadas a serem
frequentadas pelos filhos dos bons e quaisquer outros que quisessem aprender” (1993, p.
539).

Ja no século XVI com a vinda dos Jesuitas para Portugal verificou-se uma intensa
a¢do cultural e educativa. A sua obra ¢ atribuida segundo Candeias (1994, p. 456) a
“paternidade da cultura pedagdgica que marcara decisivamente as institui¢des educativas”.



Foi no ano de 1574 com Péro de Magalhdes Gandavo se publicam as regras da
ortografia da lingua portuguesa (Mattoso, 1993). Com esta medida comecam a surgir os

textos impressos com o intuito de divulgar a lingua e a cultura de um povo.

Neste periodo vivia-se em Portugal a euforia das descobertas maritimas e terdo
sido segundo Gracio “as transformacdes economicas e socioculturais originadas pela
intensificacdo das relagdes mercantis e a multiplicagdo de cargos publicos que suscitaram a
procura crescente dos mestres de ler (...)”(1973, p. 153). Os mestres de ler, também
designados de mestres-escola, continuavam a ser pessoas muito ligadas a Igreja e
dedicavam-se a ensinar os jovens a ler e a escrever, a troco de pequenos tributos pagos
pelas familias. Deste modo, entre os séculos XVI e XVIII o ensino das primeiras letras era
da responsabilidade quase exclusiva de mestres laicos que, através de acordos com as
familias ou através de contratos com os municipios, exerciam o ensino quase sempre como
atividade secundaria ou acessoria (Novoa, 1986). Estes, eram individuos sem nenhuma
preparacdo para o exercicio da atividade docente e com um estatuto socioecondmico muito
baixo, constituindo assim antepassados indesejaveis para as geragdes vindouras de

professores do ensino primario (Novoa, 1986).

Neste sentido, até ao século XVIII a educacdo aparece intimamente relacionada
com uma “empresa religiosa” (Novoa, 1989) onde de “agentes da Igreja”os professores e

as professoras se transformam em “funcionarios do Estado”.

Ainda segundo Gracio (1973) a profissio de educador ¢ vista como muito
exigente, sendo a mais perigosa, pelas suas funestas consequéncias, quando ndo ¢é exercida
como um sacerdocio, ¢ por uma auténtica vocagdo. Nesta linha de analise, podemos
sublinhar o recurso aos conceitos de vocagdo e de sacerdocio para definir a profissdo
docente neste periodo.

Lima refere que o recrutamento dos professores se deve basear sobretudo nas
competéncias pedagogicas, pois ¢ “indispensavel defender a crianga de individuos que ndo
tendo outra profissdo adoptaram a de professor, como poderiam adoptar outra qualquer. O
recrutamento dos professores nao pode ter por base e critério a caga ao emprego publico”

(1915, p. 359).

Com as reformas Pombalinas em pleno século XVIII pretende-se constituir um
corpo laico de professores que possam servir de agentes do Estado nas diversas
localidades. Como acrescenta Novoa, para Marqués de Pombal “a questdo do ensino
resume-se a um problema de poder, trata-se apenas de substituir o controlo da Igreja pala
tutela do Estado” (1989, p. 437).

A caracterizagdo sociologica dos mestres-escola ndo ¢ muito facil pois existia
uma grande heterogeneidade de individuos a exercer atividades docentes. Neste sentido,
podiam ser mestres—escola os artesdos que paralelamente ao seu oficio ensinavam as
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criangas a ler e, por vezes, a escrever; particulares que sobretudo nas cidades, davam ligdes
privadas nas casas dos nobres a troco de uma simples refei¢do; trabalhadores que,

impedidos de exercer atividades desgastantes do ponto de vista fisico, recebiam criangas

em suas casasl e homens ligados a vida religiosa, membros de alguma congregagio
religiosa ou ajudantes dos parocos (Novoa, 1986, pp. 15-16).

Apesar da heterogeneidade dos mestres-escola € possivel delinear alguns tragos

comuns:
1. Quase todos os professores e as professoras pertencem ao estado laico;
2. A profissao de mestre-escola ¢ bastante desvalorizada do ponto de vista social;

3. Normalmente, o ensino ndo constitui a ocupagdo principal dos mestres-escola, o
que impede o processo de profissionaliza¢do da atividade docente (Novoa, 1986,
pp. 16-17).

Finais do Séc. XVIII — Mestre Régio ou Mestre Régio de ler,

escrever e contar

A chegada ao poder de Marqués de Pombal ¢ a Reforma de 1772 originaram uma
uniformizagdo das situacdes educativas e uma homogeneizacdo das praticas escolares. A
partir desta época ¢ ao Estado que compete o controlo ¢ a coordenagdo das atividades
escolares, obrigando todos os mestres, agora designados de mestres régios a possuirem
licenga para ensinar, a qual era concedida através de um exame publico.

Estamos assim perante o desaparecimento progressivo dos mestres-escola e ao
nascimento de uma nova geragdo de profissionais do ensino, os mestres régios de ler,

escrever e contar (cf. Novoa, 1986).

Como refere Novoa, as duas medidas contidas na lei de 1772 demonstram bem a
intengdo de Marqués de Pombal de levar a pratica as ideias reformadoras: “a defini¢do de
uma verdadeira rede escolar a nivel nacional ¢ a nomeagao de mestres régios pagos pelo
tesouro publico; o langamento de um imposto especial, desde logo conhecido pelo nome de
subsidio literario, destinado a constituicdo de um fundo monetario para pagamento de um
corpo profissional docente” (1986, p. 19)

1 O Hebdomadario Lisbonense publica diversos anuncios de mestres oferecendo os seus servigos,
p- “Quem quiser mandar ensinar meninas a boas educagdes, a ler, escrever, cozer, fazer meia, luvas,
e a doutrina Cristd, podera falar a uma Mestra moradora na rua (...) que ensina a prego de um

tostdo a cada més e um pao todos os Sabados” (citado por Novoa, 1986, pp. 15-16).
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Verifica-se assim em finais do século XVIII um forte impulso do processo de
profissionalizagdo da atividade docente em Portugal, esbocando-se pela primeira vez uma
carreira profissional neste dominio do ensino.

Neste periodo, existiam em Portugal uma série de escolas régias funcionando
segundo um modelo relativamente estavel constituido por alunos jovens, de idade
homogénea, integrados em classes e de quem se aguarda uma atitude de receptores de um
saber que ¢ fornecido por adultos, que tém como fun¢do tnica (ou principal) a atividade
docente. Estes mestres eram remunerados pelo Estado, que exercia um controlo sobre as
suas atividades e que definia os conhecimentos a transmitir, os programas, os métodos e as
técnicas de ensino, as normas e os processos de avaliagdo (Novoa, 1986).

Segundo Noévoa esta reforma estipulava o pagamento de um salario anual aos
mestres régios de 40$000 e 903000 reis, consoante a localiza¢do da classe: “Tratava-se de
uma remuneracdo miseravel que situa o mestre régio ao nivel de um pedreiro, de um
carpinteiro ou das camadas mais baixas da administragdo publica; contudo, se o salario era
muito reduzido, nem por isso os mestres régios deixavam de usufruir dos privilégios dos
nobres, o que constituia uma importante regalia social” (1986, p. 22).

A este respeito Sarmento (1998) acrescenta que a criacdo da escola régia
Pombalina coloca Portugal num dos primeiros paises do mundo a constituir um sistema
publico de educacio.

Os mestres-régios eram muitas vezes propostos pelo povo que solicitavam a
abertura de uma “classe régia” na sua povoagdo. Este facto, deixava os mestres-régios em
situacdes de grande dependéncia face as comunidades locais que segundo Névoa (1986)
vao exercer um grande controlo social sobre as atividades escolares.

Dos mestres-régios ao professor das primeiras letras e deste ao

professor de instrucdo primdria

No inicio do século XIX, os mestres-régios comeg¢am a afirmar-se como
“professores das primeiras letras”. Nesta época a situagdo econémica dos professores era
dificil (Gracio, 1973) e muitos encaravam o oficio como “passadeira” acumulando-o com
outras atividades pois os “ordenados mostravam-se cronicamente desajustados das
necessidades”, embora desde 1821 os professores e as professoras oficiais tivessem
alcancado um direito social importante que se prende com “a jubilagdo com ordenado por
inteiro ao fim de trinta anos de servigco” (Gréacio, 1973, p. 159).



Foi na segunda metade do século XIX que surgiram novas institui¢des especificas
para a formagdo de professores, o professor e a professora das primeiras letras passa a
designar-se de “professor(a) de instru¢do primaria”.

Como refere Novoa “o professor e a professora de instru¢do primaria vivera num
dos periodos mais férteis do pensamento pedagégico em Portugal” (1986, p. 32). A sua
volta criam-se grandes expectativas pois, recrutado em meios desfavorecidos a sua
formagdo tinha como objetivo desempenhar uma importante funcdo social que estava
intimamente relacionada com a inculcacdo nos seus alunos do amor pelo trabalho e na

obediéncia as leis vigentes.

No inicio do século XX, a formagdo de professores primarios ocupava uma
posicdo estavel no sistema de ensino oficial, existindo uma rede de seis escolas normais,
uma para cada sexo, nas trés cidades principais (Lisboa, Porto ¢ Coimbra) e dezassete
escolas de habilitacdo para o magistério que funcionavam nas capitais de distrito (Adao,
1984).

Num Estado cujo objetivo educacional essencial era a formacdo de homens
submissos, a formagdo de docentes estaria a partida descuidada e orientada somente num
sentido que ndo desvirtuasse as concegdes de Patria e Religido.

Contrariamente a Republica, que valorizava a formagio de professores e detinha
uma imagem superior destes na sociedade, o Estado Novo permite a instauragdo de um
sistema de ensino inferior, ndo bastasse a falta de rigor a nivel de conhecimentos

transmitidos.

Como refere Diniz:

no inicio do Estado Novo?, a formagdo profissional dos professores
e as professoras do Ensino Primario foi descurada. Desapareceram
as Escolas Mdveis que, no periodo anterior, tinham desempenhado
importante papel na extingdo do analfabetismo (1993, p. 32).

2 O Estado Novo foi um periodo que surgiu com o golpe militar de 28 de Maio de 1926 e estendeu-
se até ao 25 de Abril de 1974. A época de experimentacdo social e de inovagdo pedagogica foi
substituida por um periodo dominado por ideias conservadoras e tradicionalistas. A partir de 1928,
o regime reforgou-se com a nomeagdo de Anténio de Oliveira Salazar para ministro das finangas.
Logo no seu inicio, os partidarios da ditadura consideravam que ndo era necessario combater o
analfabetismo, p. "A parte mais linda, mais forte e mais saudavel da alma portuguesa, reside nos
seus 75% de analfabetos". Também, em entrevista de 1933, Salazar considerava como ndo urgente
ensinar o povo a ler. Para ele, "a Ditadura ¢ um fenémeno [que tenta] colocar o poder em situagdo
de prestigio e de for¢a contra as arremetidas da desordem, e em condigdes de trabalhar e agir pela
na¢ao" (Fernandes, 1978, p. 31) - donde se infere o pequeno papel reservado a Educag@o.
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Em 1936 as Escolas de Magistério Primario foram fechadas dado considerar-se
que um programa de formagao para professores e professoras do ensino primario centrado
em objetivos pedagodgicos constituia uma perda de tempo e de dinheiro. Durante este
periodo, as regentes escolares foram chamadas a preencher os lugares de professoras
diplomadas, assegurando-se deste modo uma oferta barata de professoras. As regentes
destes Postos de Ensino ndo era exigida qualquer preparagdo cientifica ou pedagdgica.
Bastava-lhes ter a aprovag@o no exame da 3.* classe do Ensino Primario Elementar, o que
correspondia a escolaridade obrigatoria (Diniz, 1993).

A este respeito Silva acrescenta que, “as regentes escolares surgem como solugdo
mais econdmica para lecionar nos postos escolares onde o niimero de criangas nao

justificava a contratagdo de professores” (1998, p. 70).

Esta medida sera, no entanto, alvo de forte contestagcdo por parte da sociedade e
da classe docente, que veem assim desprezada a sua dignidade profissional.

Lia-se no jornal Republica de 11 de Junho de 1932, ”Individuos que ndo
conseguiam ser alfaiates, sapateiros, albardeiros- profissdes que requeriam uma preparacao
especifica- podiam ver-se de subito transformados em professores primarios, como se isso
de ensinar criancas pudesse ser tarefa de ignorantes”.

O Estado Novo comegou entdo a preocupar-se em salvaguardar a imagem e o
prestigio dos professores junto das populagdes sem que isso se traduzisse na concessio de

um maior poder profissional ou na melhoria do seu estatuto socioecondémico.

Em 1942, as Escolas de Magistério Primario foram reabertas sendo a dura¢do do
curso reduzida de trés para dois anos.

Para aceder a profissdo docente bastava preencher um boletim, apresentar uma
certiddo de idade e uma certiddo de idoneidade passada pelo paroco e prestar uma prova
escrita que consistia num ditado com 12 a 15 linhas, um exercicio de redacdo ¢ 6
problemas de aritmética.

A existéncia de inspetores e a visita regular pelas escolas e Postos de Ensino
exigia das professoras uma boa apresentacdo de si mesma assim como da propria sala de
aula. A este propdsito encontramos o seguinte relato de um inspetor:

Cheguei as 9 menos 5 minutos. A escola ja estava aberta. Entrei,
cumprimentei a Sr.a Professora, que se encontrava com algumas
das suas alunas, e comecei a inspegdo. Fiquei agradavelmente
impressionado com o arranjo da escola. Tudo nos devidos termos a
comegar pela professora. Nao havia vestigios de carvdo nos olhos
nem de tinta vermelha nos labios. O vestudrio também era o mais
conveniente possivel; nem muito aquém nem muito além da moda,
por in medio virtus (Diniz, 1993, p. 34).
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Neste periodo, o regime salazarista faz da escola o que Moénica (1978) entende
como agéncia de controlo social, pois embora se transmitam conhecimentos e técnicas,
impdem-se também valores e formam-se atitudes de forma a reproduzir as relagdes sociais
de produgdo. O ensino ¢ concebido enquanto instrumento de legitimacdo do proprio
Estado, dai a falta de interesse num ensino pluralista e diversificado que conferisse

ferramentas capazes de incitar um pensamento livre e auténomo.

A concecdo pedagogica utilizada no Estado Novo difere substancialmente da
pronunciada outrora pelos Republicanos e perante os quais imaginacdo e inquietacao

seriam condigdes obrigatdrias a desenvolver na mente das criangas.

Com o salazarismo, a educagdo assume um papel essencialmente depositario, ou
seja, aquilo que Paulo Freire (1975) designa como concecdo bancaria da educacdo, a qual
representa uma doagdo do saber daqueles que se julgam sabios aos que julgam nada saber,
a qual consegue reduzir-se na pratica ao simples processo de memorizagao, “(...) em que a
tarefa dos docentes se reduz a encher a mente dos alunos de definigoes fossilizadas”
(Moénica, 1978, p. 323).

Para assinalar os dez anos de governo de Salazar, foi editada, em 1938, uma série
de cartazes intitulada “A Licdo de Salazar”, distribuida por todas as escolas primarias do
pais. Estes cartazes faziam parte de uma estratégia de inculcagdo de valores por parte do
Estado Novo, destinando-se a glorificar a obra feita até entdo pelo ditador, desde o campo
econdmico-financeiro as obras publicas.

Durante muitos anos, estes cartazes didaticos foram utilizados como forma de
transmitir uma ideia central: a superioridade de um Estado forte e autoritario.
Para acentuar a importancia do Estado Novo enquanto garante da ordem e progresso do
pais, os cartazes fazem uma comparacdo sistematica entre a obra do regime Salazarista e a
Primeira Republica: a desorganizacdo econdmica e financeira e ao alheamento do Estado
democratico e liberal republicano face aos problemas do pais, sucede a organizacdo
financeira, a melhoria das vias de comunicagdo, a constru¢do de portos, o ordenamento ¢
progresso social promovidos pelo Estado Novo.

Os cartazes acentuam esta ideia a partir de uma imagem cinzenta e triste da época
da Primeira Republica, enquanto que o “depois” da obra salazarista aparece muito mais
colorido, organizado e moderno. O cartaz da série, “Deus, Patria, Familia: a Trilogia da
Educagdo Nacional” ¢ uma espléndida sintese da pedagogia e moral salazaristas: a imagem
revela o lar perfeito, ristico, humilde, analfabeto, patriarcal e cristio. E a apologia da
saudavel e simples vida do campo, por oposi¢do aos vicios gerados pela vida urbana. Como
podemos observar ¢ retratado um lar simples, aconchegado, sem agua nem electricidade,
sem um jornal ou aparelho de radio, nada que faca lembrar a inddstria, a modernidade. A
mulher que, submissa, cumpre a sua missdo de esposa ¢ mae; o pai, chefe de familia, que
chega do campo onde labuta para angariar o sustento da casa; o crucifixo, o pdo e o vinho
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sobre a mesa, fazendo lembrar o sacrificio da missa; os filhos que, reverentemente satidam
o0 pai, ali o Chefe; ao fundo, o castelo com a bandeira nacional revela a historia da patria.

Figura 2 - Cartazes alusivos a Ligdo de Salazar.
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Origem: http:// filipacruzazevedo.googlepages.com/ligdo.
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Figura 3 - Cartazes alusivos a Ligdo de Salazar.
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Figura 4 - Cartazes alusivos a Ligdo de Salazar.
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A adogdo do livro Unico de leitura3 também representou uma importante
“inovagao” do Estado Novo, onde “a ideologia oficial, um dogma monolitico, passou a ser
transmitida integralmente pela escola, p. obediéncia, resignacéo, caridade, trabalho aturado
e patriotismo eram os valores centrais” (Moénica, 1978, p. 345).

O livro unico foi criado pela Base X da Junta Nacional de Educacdo que
determinou que em todas as escolas oficiais e particulares se adote 0 mesmo livro de leitura
em cada classe. O livro tinico da 1? classe foi publicado pela primeira vez em 1941, o da 2*
classe em 1944 e o da 3? classe em 1951. Como refere Diniz:

a cria¢@o dos livros unicos, segundo o modelo italiano, ¢ propria de
um sistema de ensino altamente centralizador. Os dirigentes do
Estado Novo estavam conscientes de que, para muitos, 0 manual de
leitura constituia a leitura mais importante da sua vida, ndo so por
ser a primeira, mas pelo valor afetivo de que se revestia (1993, p.
34).

E neste momento que a trilogia “Deus, Patria e Familia” acontece, uma vez que as
altera¢des efetuadas a nivel do curriculo pedagdgico decorrem no sentido de substituir uma
variedade de disciplinas pelo famoso livro unico, o qual se distancia largamente de um
verdadeiro manual de saber e conhecimento, e a pratica pedagdgica pauta-se por odes ao
sistema politico vigente (a ditadura), bem como por uma forte componente religiosa. No

fundo, as altera¢des curriculares impostas pautavam-se por mais religido e menos teoria.

No livro tnico os motivos patridticos e religiosos sdo
revalorizados. Sao frequentes frases do tipo “E Deus quem nos manda
respeitar os superiores e obedecer as autoridades” (Ministério da

Educagao Nacional, 1958, p. 75).

3 Em Portugal, a partir de 1941, estabeleceu-se o Livro Escolar tinico que teve como finalidade ndo
8o facilitar o trabalho do professor, como garantir ao Estado o cumprimento dos programas
instituidos oficialmente e tentar eliminar o poder critico que o professor e a professora pudessem
ter, pois ao isola-lo do grupo evitava que ele tomasse consciéncia da sua identidade profissional. O
Livro Unico ndo ¢ mais do que o condensar dos ideais pedagdgicos do Estado Novo, isto ¢, “mais

293

religido e menos ‘teoria’” (Monica, 1978, p. 282). Nos livros aprovados oficialmente surgem um

conjunto de maximas publicadas em anexo ao Decreto-Lei n° 21 014, 19 de Marco de 1932 e que
consideramos pertinente referir, p. “Obedece e saberas mandar”, ”Na familia o chefe € o pai, na
escola, o chefe é o mestre. No Estado, o chefe ¢ o governo”, “Se tu soubesses o que custa mandar,

gostarias de obedecer toda a vida”.
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Através do livro unico sdo atribuidos os conceitos pretendidos para as classes
superiores e inferiores, ou seja, para os alunos provenientes de classes economicamente
superiores e aqueles oriundos da vida no campo, designados portanto de pobres. Monica,
referindo-se ainda a esta questdo, acrescenta que:

A sua ‘leitura’ era condicionada pela posi¢do social dos alunos.
Analisando os textos, verifica-se que, na sua maior parte, os valores
sdo apresentados em bipolaridade, o que permite a crianga
identificar-se espontaneamente com um dos polos. A histéria da
crianca rica que da um brinquedo a uma crianga pobre como
presente de Natal constitui um exemplo perfeito. Os valores
propostos no texto nao se limitam a caridade, incluem a gratidao. A
reacdo imediata inconsciente de cada crianga seria muito
provavelmente identificar-se com a crianga da historia cuja posi¢ao
fosse idéntica a sua” (1978, pp. 286 -287).

A gratiddo e bondade associam-se valores como a obediéncia, sendo que havia o
dever de obedecer aos que tém o direito de mandar. E estabelecida uma hierarquizagdo no
comando de atitudes. No topo da piramide estava Deus e somente no elo mais elevado
dessa piramide humana estava quem haveria de obedecer aos designios de Deus e

comandar os humanos, neste caso, a figura maxima era Salazar.

Entenda-se que esta hierarquia era aceite de forma natural. Assim, e uma vez que
essa hierarquizagdo era concebida especialmente pela condi¢do socio-economica dos
alunos, sendo que era também bastante 1til ao Estado, a pobreza passou a estar entre os
valores a transmitir. Entendida como virtude, a pobreza era essencialmente fundamentada
pela religido que faz desta uma fonte de redengdo. Tal como a pobreza, também o trabalho
era considerado enquanto expiagdo do pecado original.

O Estado Novo cria assim um regime de ensino apostado na apatia, servindo
apenas de veiculo para uma doutrina de indole social e repressiva, como indica Mdnica “a
repressdo passou a ocupar o fulcro das praticas escolares ideais” (1978, p. 346).

Tormenta refere que “o livro Yinico é um elemento coercivo que, melhor que
qualquer legislagdo, leva o professor e a professora ao cumprimento de um programa
ministerial, contribuindo assim, também, para que a sua identidade se desloque do campo
relacional para o eixo professor/manual/Estado” (1996, p. 56).
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Figura 5 - Imagens das capas dos livros da primeira, segunda, terceira e quarta classes.
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Com a revolugdo de 1974 e as consequentes alteragdes politicas, culturais, sociais,
educacionais e economicas, verifica-se uma proliferacdo dos manuais escolares, expressio
da liberdade e afirmacdo das diferengas alcangadas com a revolugdo de Abril. No entanto e
como sublinha Tormenta:

salvo raras e honrosas excegdes, os livros escolares continuam a ser
o que eram ha duas décadas atras: levam os alunos a acreditarem no

que esta escrito, retirando-lhes na maior parte dos casos qualquer
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perspetiva critica (...) e servem como alienagdo dos professores

que, na auséncia da construcdo de alternativas ao tradicional,

<

acreditem cada vez mais em “receitas”, em experiéncias feitas,

ainda que estas ndo se adaptem a realidade da docéncia que vivem
(1996, pp. 57-58).

Os docentes passaram a ser durante muito tempo dependentes do livro escolar,
embora ele tenha sido elaborado mais como um auxiliar da aprendizagem dos alunos. O
mesmo manual passava de geracdo em geragdo, detentor de um saber estatico, inabalavel,
formal e redutor “os livros ndo ensinam sendo a falar sobre o que ndo se sabe” (Tormenta,

1996, p. 56) contribuindo eficazmente para a reproduc@o de valores na sociedade.

Enquanto sistema de legitimagao, a escola salazarista vai contra os ideais outrora
proclamados de integracdo pela diversidade. A exclusdo pela categorizagdo, termo
avancado por Postic (1984), cria na escola um meio de frustragdes que, num crescendo, se
espalham a propria sociedade. Deste modo, para Postic:

categorizar um aluno ¢é recusar-lhe a partida o acesso a um outro
estado para além daquele em que é encerrado; €, para o proprio
educador, desligar-se voluntaria e definitivamente dele; é condena-

lo a resignar-se ou a revoltar-se (1984, p. 105).

Ao aluno cabe apenas manter-se no seu papel de figura submissa sob pena de ser
alvo de castigos, legitimando assim o autoritarismo inerente a figura do professor.

A este respeito Monica acrescenta que

as relagdes entre professor e aluno caracterizavam-se como ¢
natural, pelo autoritarismo. Ao professor cabia o papel de sujeito
activo, ao aluno o de objeto passivo (...) inteiramente dependentes
do professor, socializados a obedecerem, a curvarem-se, a
lisonjearem a solicitarem, a submeterem-se, as criangas ao
atingirem a idade adulta, mais facilmente se converteriam nos
individuos humildes e respeitosos que o Estado Novo pretendia
criar (1978, p. 311).

Aqui, o imagindrio da crianca ¢, grande parte das vezes, posto de parte sem
qualquer misticismo dando lugar a uma opressdo exacerbada, como se ja ndo houvesse
mais tempo nem espago para prosseguir nesse fantastico mundo.

Num regime ditatorial o curriculo predominante nas escolas ndo podera estar
desfasado da ideologia que se quer incutir ja que ele proprio lhe serve de meio de
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transporte. Assim sendo, “(...) ndo se oferecia qualquer op¢do aos professores e muito
menos aos alunos, relativamente aquilo que a escola ensinava” (Monica, 1978, p. 281).

Nos anos 70, no governo de Marcelo Caetano e com Veiga Simao como Ministro
da Educagio, iniciou-se uma reforma do sistema de ensino, com o intuito de se conseguir a
democratizacdo da educagdo. Deste modo, segundo Cortesdo (1982, p. 24) Veiga Simao
“(...) tentou aquilo que pareceria impossivel - um sistema educativo democratico num
regime nao democratico”.

A reforma de Veiga Simao aconteceu num momento de expansio quantitativa do
sistema educativo portugués, mostrando publicamente “a vontade oficial de investir no
dominio da educagdo” (Benavente, 1990, p. 58).

Com esta reforma foram tomadas varias medidas, entre as quais destacamos as

seguintes:

1. o aumento do periodo de escolaridade obrigatéria de 6 para 8 anos (quatro de
escola primaria e quatro de ensino secundario unificado);

2. aidade de entrada para a escola descia para os 6 anos;

3. a introdug@o sempre que possivel de um periodo de dois anos de educagdo pré-

escolar;

4. a reforma do sistema de formacao de professores através da criacdo de Escolas
Superiores de Educacao.

A Revolugdo de 25 de Abril de 1974 trouxe grandes modificagdes a sociedade
portuguesa e consequentemente a escola priméaria. O ensino primario ganhou novo
impulso, e foram tomadas algumas medidas no sentido da sua democratizagdo. Deste
modo, como refere Benavente (1990) elaboraram-se novos programas, a fim de orientar a
acdo educativa para uma pedagogia ativa e cooperante; estruturaram-se as quatro classes
em dois anos ¢ duas fases cada uma; a conce¢do de avaliacdo foi revista e procurou-se
fomentar a avaliacdo continua, através da observagdo sistematica dos alunos; reduziu-se o
numero de alunos por classe; adotou-se a gestdo democratica das escolas; promoveu-se a
participagdo dos pais na escola; procedeu-se a reformulagdes na formagdo inicial de
professores com a reestruturacdo curricular e o aumento de dois para trés anos de formagio
e ainda a criagdo de associagdes sindicais.

Depois do 25 de Abril os professores e as professoras do ensino primario que até
entdo tinham estados confinados ao interior da sua sala de aula, entregues as tarefas do
ensino da leitura, escrita, aritmética e doutrina cristd, viram as suas func¢des alargadas.
Tornam-se agora animadores culturais, alfabetizadores de cursos de adultos, agentes de
desenvolvimento comunitario (cf. Diniz, 1993, p. 44).

30



Com a publicagdo do Decreto-Lei n° 290/75 de 14 de Junho surge a necessidade
de se construir uma nova sociedade e um homem novo, onde os docentes passam a ser

vistos como agentes de transformacgao social e/ou como atores da revolugao cultural.

Nesta altura a fun¢do docente passou a ser mais exigente no que diz respeito aos
conhecimentos e técnicas cientificas e pedagogicas, sendo de assinalar que, segundo
Teodoro (1982), a reforma das Escolas do Magistério e o leva a que a percentagem de
professores e professoras com habilitacao profissional passe de 11,7 em 1973/74 para 27,8
em 1976/77. Esta reforma das Escolas levou ao alargamento da formagao de professores e
professoras de dois para trés anos e a partir de 1977/78 foi exigido para admissdo a Escola
de Magistério Primario, a habilitagao do curso complementar dos Liceus.

Com a publicagio da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), (lei n® 46/86 de
14 de Outubro), a formagdo de professores e professoras comeca realmente a fazer parte
das preocupacdes do Ministério da Educac@o, que introduz medidas essenciais nesse
sentido.

Como pode ler-se no artigo 35.° da LBSE, “A todos os educadores, professores e

outros profissionais da educacdo ¢ reconhecido o direito a formagao continua”.

Além de abordar a questdo da formag@o de professores e professoras, a LBSE
também atribui especial relevo e atengdo aos manuais escolares quando no seu art® 44, n°l
alinea e) os considera como “os recursos educativos privilegiados a exigirem especial
atencdo, cabendo a administragdo central a garantia da qualidade pedagdgica e técnica dos
varios meios didaticos, incluindo os manuais escolares”.

Com o decreto-lei n® 369/90 de 26 de Novembro, o Governo procura exercer
algum controle sobre os manuais escolares ao definir os periodos de adopgao, critérios de
selecdo, os regimes de precos e até ao criar comissdes cientifico-pedagogicas por parte do
ministério da Educagdo com a finalidade de elaborarem critérios de sele¢do dos manuais

escolares e emitirem pareceres sobre 0s mesmos.

Mais tarde com a circular n® 7/DEB/2000 considera-se que o manual escolar,
como instrumento de ensino-aprendizagem “é de indiscutivel importincia e contribui
também, através de valores que explicita ou implicitamente veicula, para a formagio civica

e democratica dos alunos”.

Mais do que qualquer outro aspeto educacional, o curriculo apresenta-se como
um projeto ambicioso com a chegada da nova era democratica livre. Despojado dos
valores de outrora (Deus, Pdtria e Familia), dele come¢cam a fazer parte outros, como a

formagdo civica e cidadania, ou seja,

uma area de formagdo pessoal e social, que pode ter como
componentes a educagdo ecoldgica, a educagdo do consumidor, a

educagdo familiar, a educacdo sexual, a prevencdo de acidentes, a

31



educagdo para a saide, a educacdo para a participacdo nas
instituigdes, servigos civicos e outros do mesmo ambito (art.’ 47 da
LBSE).

Quadro 1 - Valores presentes na legislagdo na Constitui¢do da Republica Portuguesa (1976) e na
Lei de Bases do Sistema Educativo (1986)

Extratos da
w
2 Constituicdo da Extratos dos Objetivos Gerais
o L. Extratos da LBSE ) L.
; Repiblica Portuguesa para o ensino basico
1976
“Promover (...) a
igualdade real entre os w R
° N Todos os portugueses tém
= Portuguesas” (art® 9°, L . “ N
= linea d) direito a educagdo e a cultura Assegurar uma formagao geral
= alinea
g w o (...)” (art® 2°, ponto 1) comum a todos os portugueses (...)”
= Todos os cidaddos
(...) sdo iguais perante
alei” (art® 13)
= “A Republica “A educagdo promove o “Proporcionar a aquisigdo de
9
g Portuguesa ¢ um Estado desenvolvimento do espirito atitudes autonomas (...)
E de direito democratico” democratico (...)” (art® 2°, democraticamente intervenientes
5 (art® 2°) ponto 5) (...)” (art® 7° alinea 1)
3 “Todos tém direito a w . o “ . . ,
= . formagdo de cidadios livres Proporcionar em liberdade (...)
= liberdade (art® 27°, " .
2 (...)” (art® 2°, ponto 4) (art® 7°, alinea n)
= ponto 1)
-
° ) ) . . N “Fomentar a consciéncia nacional
g “ A vida humana é “(...) valorizando a dimensdo . .
= L, o 1o . o | (...)numa perspetiva de humanismo
= inviolavel (art® 24°, humana do trabalho (...)” (art . . .
£ universalista, de solidariedade e de
E ponto 1) 2°, ponto 4). om0 s
== cooperagao” (art® 7°, alinea f)

Partindo do principio de que o aluno comeca a ser finalmente encarado como

pessoa, sente-se uma necessidade especial de lhe facultar todas as ferramentas para a

construcdo da sua propria formacdo civica, bem como para a (re)construgdo da sociedade

ou, porque ndo, do proprio sistema de ensino.

Factor curioso e contrastante relativamente ao Estado Novo, € o facto de o ensino

moral e religioso passar a facultativo. De alicerce no entendimento da pessoa, bem como

da propria sociedade, a religido ¢ agora colocada em questdo pela experiéncia cientifica e

investigacdo. A este respeito, pode ler-se ainda no art.® 47 da LBSE: “Os planos
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curriculares dos ensinos basico e secundario integram ainda o ensino da moral e da religido
catodlica, a titulo facultativo”.

Por oposi¢ao a época precedente, onde temos a sociedade com todas as estruturas
competentes a dominar o meio educativo; a escola, “entendida como comunidade
educativa” (Ministério da Educagdo, 2000, p. 61), comeca a dar cartas no meio social,

avaliando comportamentos no sentido de criar uma sociedade mais justa e competente.

Segundo um documento do Ministério da Educago, “a educacdo escolar deve
intervir sistematica e intencionalmente no processo de educagdo em valores e para os
valores dos alunos (...)” (2000, p. 61).

O Relatorio para a UNESCO da Comissao Internacional sobre Educagdo para o
século XXI (Delors et al, 2001, p. 152), afirma que

a Comissdo atribui a educagdo um papel ambicioso no
desenvolvimento dos individuos e das sociedades (pois) encaramos
0o proximo século como um tempo em que, por toda a parte,
individuos e poderes publicos considerardio a busca do
conhecimento, ndo apenas como meio para alcangar um fim, mas
como fim em si mesmo. (Por isso) todos vdo ser encorajados a
aproveitar as ocasidoes de aprender que se lhes oferecem ao longo

da vida e terdo possibilidade de o fazer.

Sob esta otica, muito se espera dos professores e muito lhes serd exigido, pois “a
contribuicdo dos professores ¢ crucial para preparar os jovens, nao s6 para encarar o futuro
com confianga, mas para construi-lo eles mesmos de maneira determinada e responsavel”
(Delors et al, 2001, p. 152).

O Relatério reconhece que “a importancia do papel do professor enquanto agente
de mudanga, favorecendo a compreensdo mutua e a tolerancia, nunca foi tdo patente como
hoje em dia (e que) este papel serd ainda mais decisivo no século XXI” (Delors et al, 2001,
p.- 152). Neste ambito, Campelo (2001, p. 49) enfatiza que

¢ notdrio que as instituigdes e a sociedade em geral estdo a requerer
muito do trabalho do professor, embora nem sempre se questionem
as possibilidades e condigdes de se efetivarem as inumeras
responsabilidades a ele atribuidas, (pois) essas responsabilidades,
geralmente de dificil consecucgdo, nem sempre estdo definidas com

clareza.
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Capitulo II — Os saberes dos docentes




Os saberes dos docentes tém sido objeto de discussdo por parte de um grande
nimero de autores dentre os quais destacamos Tardif (2002), Saviani (1996), Tardif e
Gauthier (1996), Porlan Ariza (1997), Gauthier et al (1998) e Pimenta (1999), que tém
procurado mostrar a sua importancia para a formagdo e desenvolvimento profissional dos

professores.

Destacamos, também, a contribuicdo de Paulo Freire que, na obra ja por nos
referida Pedagogia da Autonomia, nos deixou um excelente estudo sobre este tema.

Segundo Campelo (2001), apesar de utilizarem diversas nomenclaturas para

designar esses saberes, os estudos sobre essa questdo pretendem contribuir para:

a) confirmar a construcdo e o reconhecimento da identidade profissional do
docente;

b) formar professores para desenvolverem um ensino, a cada dia, mais coerente
com os fins da educagdo socialmente estabelecidos, apesar das diversidades que marcam a
sua vida e o seu trabalho.

Nesta linha, Borges (2002) considera que sdo necessarios alguns marcos, para
evidenciar a forma como os saberes dos docentes sdo tratados, pois sob expressdes como
knowledge em inglés, savoir e ou connaissance em francés, saberes ou conhecimentos em
portugués, diversos estudos abordando a mesma tematica, exploram-na a partir de outras
categorias como crengas, representacdes, concegdes, competéncias e pensamentos.

As concecoes do Saber

As concegdes do Saber t€ém sido exploradas por diferentes autores e segundo
Bombassarro (1992) a palavra Saber pode ser usada em diversos contextos e de diversos
modos. Para Platdo, Saber denota uma opinido verdadeira acompanhada de uma explicagdo
e de um pensamento fundado (episteme).

Bombassaro (1992) assinala dois modos possiveis de interpretacdo do uso da
expressdo Saber. O primeiro esta ligado a crenga, ja que Saber implica em crer. Neste caso,
“saber que” significa “crer em”. Este sentido, revela uma forma “proposicional”, pois o
conteudo “é sempre expresso por uma proposi¢do, que pode ser verdadeira ou falsa”, mas
que indica uma crenga pessoal em alguma coisa. O outro modo de interpretagdo do Saber,
esta relacionado ao poder. Nesta circunstincia, dizer que “se sabe” equivale a dizer que “se
pode”. Bombassaro (1992) assinala que, no primeiro caso, o “saber/crer” estd ligado a uma
dimensdo pratica enquanto no segundo, o “saber/poder” estd ligado a aptiddo e a
disposigdo.
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Assim, segundo o autor supracitado, a nog¢do de Saber indica: “ser capaz de”,
“compreender”, “dominar uma técnica”, “poder manusear”’, “poder compreender”,
remetendo-o a0 mundo pratico que além de ser condicdo de possibilidade de qualquer
noc¢do é, também, o lugar efetivo onde a nogo pode ser produzida.

Outra concegdo de Saber ¢é referida por Furio (1994) que do ponto de vista
filosofico, assinala que os saberes ou conhecimentos podem ser classificados em trés

grupos:

) Saberes ou conhecimentos declarativos - também designados descritivos ou
factuais, por meio do qual sabemos expressar em forma de proposicdes o que
acontece ou o que pensamos sobre um determinado conceito. Este tipo de saberes
ou conhecimentos, procuram responder ao que ¢, o que acontece, de forma
descritiva;

)  Saberes ou conhecimentos processuais ou procedimentais - relativos as
habilidades ou destrezas que dominamos e que, em geral, se demonstram por
meio da agdo de um saber-fazer. Estes tipos de conhecimentos manifestam-se
quando se responde ao como se faz uma coisa e, em geral, se pode demonstrar
fazendo-a. Existe também quando se expressam os argumentos de uma resposta

em forma proposicional;

)  Saberes ou conhecimentos explicativos — implicam o dominio de teorias
(compreendidas como constru¢des dinamicas de hipoteses) que dao significado
aos dois tipos de conhecimentos anteriores ¢ se caracterizam pelo seu poder
predicativo. Estes tipos de conhecimentos respondem ao porqué dos s e conceitos.

Considerando a nog¢do de Saber como aptidao/disposi¢do, expressa por
Bombassaro (1992), chegamos a nogao de saberes docentes que a seguir se apresenta.

Os saberes necessarios a pratica docente

Entendemos que o docente ¢ um profissional que detém saberes de diversa
natureza, pelo que o “saber profissional” que orienta a sua atividade insere-se na
multiplicidade propria do trabalho dos profissionais que atuam em diferentes situacdes e
que, portanto, precisam agir de forma diferenciada, mobilizando diferentes teorias,
metodologias, competéncias. Neste sentido, o “saber profissional” dos professores ¢
constituido ndo por um “saber especifico”, mas por varios saberes de diversa natureza, de
diferentes origens, ai incluidos, também, o saber-fazer ¢ o saber da experiéncia feito.

Esta pluridimensionalidade do saber profissional dos professores ¢

sublinhada por Tardif e Gauthier, para quem “o saber docente ¢ um saber composto de
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varios saberes oriundos de fontes diferentes e produzidos em contextos institucionais e
profissionais variados” (1996, p. 11).

Os professores e as professoras na sua pratica docente necessitam de
utilizar diferentes saberes necessarios a consecugdo dos objetivos previamente definidos.

Sob este aspeto, Tardif, Lessard e Lahaye mostram-nos que “a relagdo
dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma fungdo de transmissdo dos conhecimentos
ja constituidos, (pois) sua pratica integra diferentes saberes, com os quais o corpo docente
mantém diferentes relagdes” (1991, p. 218). Assim, afirmam os autores, para dar conta dos
objetivos tracados, os professores e as professoras comumente utilizam: os saberes das
disciplinas, os saberes curriculares, os saberes da formagdo profissional e os saberes da
experiéncia. Desse modo, essa mescla de saberes, para Tardif, Lessard e Lahaye (1991)
constitui, possivelmente, o que € necessario saber para ensinar.

No ambito desta questdo dos saberes dos professores e as professoras,
Pimenta (1999) refere que a mobilizagdo dos “saberes dos professores”, ou “saberes da
docéncia” (Pimenta, 1999), ¢ um passo importante para mediar o processo de construgdo da
identidade profissional dos professores. Sob este aspeto, indica que esses saberes sdo
constituidos por trés categorias: os saberes da experiéncia, os saberes do conhecimento e os
saberes pedagogicos, aqui entendidos como os que viabilizam a “agdo de ensinar”.

A autora incorpora ao que denomina “saberes do conhecimento” os saberes
disciplinares e curriculares identificados por Tardif, Lessard e Lahaye (1991) e d4 uma
conotagdo especial aos “saberes da experiéncia” destacando dois niveis: os saberes das
experiéncias dos(as) alunos(as) — futuros professores e professoras, construidos durante a
vida escolar e os saberes da experiéncia produzidos pelos professores ¢ as professoras no
seu trabalho pedagdgico quotidiano.

Gauthier et al (1998), Tardif, Lessard e Lahaye (1991) que vivenciam uma outra
realidade educacional/escolar, tém apresentado uma significativa produgdo no campo dos
saberes dos professores ¢ as professoras. Partindo da afirmacao de que o ensino ¢ um oficio
universal, portador de uma longa historia e com origem que remonta a Grécia antiga,
Gauthier et al (1998) sustentam que este oficio ainda mantém nos nossos dias, um papel
fundamental na sociedade. Entretanto, apesar desta longevidade do oficio de ensinar, “mal
conseguimos identificar os atos do professor que, na sala de aula, tem influéncia concreta
sobre a aprendizagem dos alunos, e estamos apenas comegando a compreender como se da

a interacdo entre educador e educandos” (p. 17).

Os autores evidenciam que ha muita dificuldade em se definir a natureza do
ensino € o que ¢ pertinente saber para ensinar, pois a falta de estudos que revelem o
quotidiano das salas de aula ndo permite que se identifiquem “o que acontece quando o
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professor e a professora ensinam e o que ele faz exatamente para instruir e educar as
criangas” (Gauthier et al, 1998, pp. 17-18).

Os autores citados revelam a existéncia de seis categorias de “saberes dos
professores”: os saberes disciplinares, os saberes curriculares, os saberes das ciéncias da
educacdo, os saberes da tradicdo pedagogica, os saberes experienciais e os saberes da agdo
pedagobgica. Esses saberes necessarios ao ensino, formariam uma espécie de reservatorio no
qual o professor e a professora se abasteceriam para responder as exigéncias especificas de
sua situagdo concreta de ensino.

A categorizagdo feita por Gauthier et al (1998) traz-nos indicagdes precisas dos
tipos de saberes que sao mobilizados pelos professores, entretanto, ¢ discutivel a alusao de
que estes saberes formam uma espécie de reservatdrio ao qual o docente recorre. A
afirmacdo dos autores deixa transparecer que os saberes estdo disponiveis num armario
com varias gavetas, ao qual o docente devera recorrer sempre que necessite utilizar um
determinado saber. No entanto, temos consciéncia de que na pratica ndo ¢ assim, tdo
simples, ir a0 armdrio e retirar o saber que precisamos de utilizar numa determinada

situacdo de ensino.

Para Pimenta, os saberes necessarios ao ensino sdo reelaborados e construidos
pelos professores “em confronto com suas experiéncias praticas, quotidianamente
vivenciadas nos contextos escolares” (1999, p. 29) e, nesse confronto, ha um processo de
cooperagdo e troca de experiéncias entre os seus pares, 0 que permite que os professores a
partir de uma reflexao na a¢do e sobre a agdo, possam constituir os seus saberes necessarios

ao ensino.

Desse modo, os saberes dos docentes aprendidos durante a formacdo inicial
(saberes das disciplinas e saberes da formacgdo profissional), irdo ser reformulados e
reconstruidos no dia-a-dia de cada aula, a partir dos saberes curriculares, dos saberes
cientificos e dos saberes de experiéncia feitos.

Com referéncia aos saberes que devem ser construidos pelos professores no seu
processo de formagao inicial e continuada, Saviani (1996) identifica cinco categorias de
saberes: os saberes atitudinais, os saberes critico-contextuais os saberes especificos, os
saberes pedagdgicos e os saberes didatico-curriculares, entendendo que sdo esses os
saberes que todos os docentes devem dominar e que, devem integrar o seu processo de
formacao.

Saviani alerta ainda para o facto de que o docente ¢ aquele que educa, e para tal
precisa de saber educar, precisa de aprender, precisa de ser formado e de ser educado para
ser educador, precisa dominar os saberes implicados na acdo de educar. Sob essa otica, o
autor afirma que se invertem os termos da questdo, p. “em lugar de os saberes
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determinarem a formagdo do educador, ¢ a educacdo que determina os saberes que entram
na formagdo do educador” (1996, p. 145).

A afirmagdo de Saviani (1996) contribui para a construg@o de referenciais que nos

permitem afirmar que as concec¢des de educagdo e de ensino dos docentes determinam os

tipos de saberes que sdo mobilizados em determinadas situagdes na sala de aula e fora dela.

De seguida apresentdmos um quadro referente & categorizagdo dos saberes

docentes, para uma melhor visualiza¢do aspetos antes referidos.

Figura 6 - Categorizagdo dos saberes docentes.
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Um dos saberes que os autores citados apontam, a excepg¢do de Saviani (1966),

como saberes necessarios ao ensino, sdo os saberes da experiéncia. No entanto, entre eles,

ha uma certa diferenciacdo, como passamos a descrever.

Enquanto para Gauthier et al (1998) os saberes da experiéncia sdo feitos de

pressupostos e de argumentos ndo verificados por meio de método cientifico, para Tardif,

Lessard e Lahaye (1991) esses saberes formam um conjunto de representagdes a partir dos

quais os professores e as professoras orientam sua profissdo. Para Pimenta (1999), eles

referem-se aos saberes produzidos pelos professores no seu trabalho quotidiano.
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Por sua vez, para Porlan Ariza et al (1997), os saberes da experiéncia referem-se
aos saberes produzidos pelos professores no exercicio da docéncia; brotam da experiéncia e
sdo por ela validados; podem manifestar-se como crengas explicitas, imagens, metaforas e
principios de atuacdo.

Segundo Tardif e Gauthier (1996), os saberes da experiéncia sdo definidos como
um conjunto de saberes atualizados, adquiridos e exigidos no ambito da pratica
profissional, constituindo assim a cultura docente em acgdo. Porém, complementam os
autores citados, os saberes da experiéncia ndo constituem um grupo de saberes entre outros,
mas o proprio centro de gravidade da competéncia profissional dos docentes, pois sdo
formados de todos os outros saberes e retraduzidos e submetidos as certezas originadas da
pratica e da vivéncia no contexto real profissional. O saber da experiéncia também é um

saber plural.

O que caracteriza o saber da experiéncia ou saber pratico ¢ o facto de se originar
da pratica quotidiana da profissdo, sendo por ela validado. Tardif, Lessard e Lahaye
afirmam que “para os professore, os saberes adquiridos através da experiéncia profissional
constituem os fundamentos de sua competéncia, (pois) € através deles que os professores
julgam sua formagdo anterior ou sua formagao ao longo da carreira” (1991, p. 227).

Desta forma, ¢ importante que possamos conhecer os saberes da pratica ou da
experiéncia dos professores, pois eles nos fornecerdo pistas necessarias para entender como
os professores e as professoras produzem o contexto de seu trabalho pedagogico.

A respeito desses saberes, Tardif e Gauthier (1996) apontam uma diferenciagao
entre saberes de experiéncia e saberes da experiéncia. Para os autores, os saberes de
experiéncia referem-se aos saberes adquiridos no quotidiano diario de cada um e os saberes
da experiéncia sdo aqueles relacionados a pratica do professor.

O quadro a seguir apresentado propde um modelo tipoldgico para identificar e
classificar os saberes dos professores, saberes estes que resultam dos diferentes contextos

de socializacdo vividos pelos professores.
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Figura 7 - Os Saberes dos docentes.
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Os trabalhos de Tardif, Lessard e Lahaye (1991) apontam que “o saber docente se
compde na verdade de varios saberes provenientes de diferentes fontes” (p.216). Nesse
sentido, a pratica pedagogica envolve os diferentes saberes: os saberes das disciplinas
(contetidos a serem ensinados), os saberes curriculares (programas das disciplinas), os
saberes profissionais (das ciéncias da educag@o), os saberes da experiéncia (produzidos no
quotidiano) e os saberes culturais (relativo a cultura do professor).

Esses autores definem o saber docente “como plural formado pelo amalgama,
mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagao profissional, dos saberes das
disciplinas, dos curriculos e da experiéncia” (Tardif, Lessard e Lahaye, 1991, p. 218).

Tardif et al (1991) caracterizam o saber docente como heterogéneo e plural por
ser constituido de varios saberes evidenciados anteriormente. Em outro texto, Tardif (2000
a) aponta outras caracteristicas especificas dos saberes docentes. Para este autor, os saberes
docentes sdo temporais, porque resultam de um processo de construgdo ao longo do
exercicio profissional; sdo ecléticos e sincréticos em virtude de que no decorrer da sua
trajetoria profissional o professor e a professora utilizam teorias, concegdes e técnicas; sdo
personalizados e situados, pois sdo adquiridos e incorporados & carreira docente e sdo
dificeis de serem dissociados das pessoas, das suas experiéncias e das suas atividades
profissionais.
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Essas caracteristicas citadas por Tardif fornecem uma contribui¢do valiosa e
significativa para a compreensdo da atividade docente por expressarem o resultado de

pesquisas sobre a agdo docente como um processo de construg@o e nao de reprodugio.

Noutro texto Tardif (1999) faz uma analise acerca dos saberes profissionais e a
sua relagdo com a questdo da profissionalizacdo do ensino e da formagao dos professores.
Compreende que o conhecimento profissional apresenta as seguintes caracteristicas: a) ¢
especializado e formalizado; b) ¢ adquirido na maioria das vezes na universidade que preveé
um titulo; c) é pragmatico, pois busca solucionar problemas; d) ¢ destinado a um grupo que
podera fazer parte deles; e) ¢ avaliado e autogerido pelo grupo de pares; f) requer
improvisacdo e adaptacdo as novas situagdes numa atitude de reflexdo; g) exige uma
formagdo continua no desenvolvimento da sua evolugdo; h) sua utilizagio ¢ da
competéncia do proprio profissional.

Vale ressaltar que a introducdo e o desenvolvimento destas caracteristicas no
ensino e na formagdo de professores tém sido um dos objetivos perseguidos pelo
movimento de profissionalizagdo docente preocupado em construir um repertoério de
conhecimento e definir competéncias para a formagdo e a pratica do magistério.

13

Tardif define o Saber docente num sentido amplo que engloba “os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptidoes) e as atitudes, isto €, aquilo
que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser” (2000, pp. 10-11).

Quanto aos saberes pedagogicos Tardif et al (1991) entendem que estes,

Apresentam-se como doutrinas ou concegdes produzidas por
reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo,
reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo,
reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas, mais ou
menos coerentes, de representacdes e de orientagdes da atividade
educativa (p.219).

Nesse sentido, os saberes pedagodgicos englobam as teorias e as concegdes
geradas de reflexdes continuas dos problemas que a pratica docente apresenta. Esses
saberes sdo construidos e mobilizados pelos professores nos diferentes contextos e
incorporados a sua formacdo profissional. Vale ressaltar que as institui¢des de formagdo de
professores desempenham um papel essencial na transmissao e aquisi¢do desses saberes.

Etapas da vida e percursos profissionais dos docentes

As investigagdes que se centram no método autobiografico tém salientado a
“importancia de pensar a atividade profissional e a atividade de formac¢do numa perspetiva
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por um lado integrada (as duas vertentes ndo sdo hoje dissociaveis)e, por outro lado, numa
perspetiva diacronica” (Candrio, 2001, p. 36) rompendo deste modo com uma concecao
estatica do modo como se percepciona a relagio entre o mundo da formagao e o mundo do
trabalho, rompendo assim com a previsibilidade da passagem do primeiro para o segundo,
substituindo-a pela incerteza.

Os estudos desenvolvidos sobre os percursos profissionais dos docentes referem
que existem diferentes etapas na vida pessoal e profissional que influem sobre o professor e
a professora como pessoa (Fuller, 1969; Vonk, 1989; Huberman, 1989).

Segundo Vonk (1989), os professores passam da “threshold phase” para a “phase
of growing into the profession” (citado por Flores, 2002, pp. 75-76). Por sua vez, também
os estudos que comparam os professores “novice” e os professores “expert” t€ém ganho
cada vez mais importancia. A isso se refere Huberman ao afirmar que “o desenvolvimento
de uma carreira €, pois, um processo, ndo uma série de acontecimentos. Para alguns, esse
processo pode parecer linear, mas, para outros, ha oscilagdes, regressoes, becos sem saida,
declives, descontinuidades” (1989, p. 142).

Cada uma destas fases ndo sdo de passagem obrigatoria, e existem aspetos ou
situacdes pessoais, profissionais, contextuais que influenciam os professores e as
professoras.

Neste sentido, gostariamos de fazer referéncia ao trabalho percursor e hoje
tornado classico de Fuller (1969) que apresenta trés estadios de preocupagdo pelos quais

passam os professores e as professoras ao longo da sua carreira profissional.

A fase de pré-ensino (Fuller, 1969), também designada por Huberman de entrada
na carreira, constitui o periodo que abrange os primeiros anos, nos quais os professores ¢ as
professoras realizam a transigdo de estudantes para professores e professoras. As mudangas
sofridas pelos professores e as professoras ao passar de estudantes a professores e
professoras principiantes e, destes a professores e professoras experientes, sucedem-se
mediante uma série de etapas ¢ transi¢des entre etapas, "que normalmente se veem de certa
maneira como irreversiveis" (Burden, 1990, p. 311). O que leva a mudanga sao,
fundamentalmente, as caracteristicas pessoais e a estimula¢do que recebem do meio em que
interagem.

Nesta fase os professores e as professoras apresentam sobretudo preocupagdes de
sobrevivéncia (Fuller, 1969), sendo caracterizada por ser um periodo de tensdes e
mudangas, em contextos geralmente desconhecidos, e durante o qual os professores e as
professoras principiantes devem adquirir conhecimento profissional além de conseguir
manter um certo equilibrio pessoal.

Como refere Vonk, a iniciagdo ao ensino deve ser entendida "como parte
integrante do continuo do processo de desenvolvimento profissional do professor" (1993,
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p. 4). Neste sentido, esse periodo de formagdo consiste sobretudo no desenvolvimento
profissional, na medida em que se pretende que os professores e as professoras adquiram

saberes, destrezas e atitudes adequadas ao desenvolvimento de um ensino de qualidade.

Wilson e D'Arcy definem a iniciagdo como “o processo mediante o qual a escola
realiza um programa sistematico de apoio a professores para introduzi-los na profissao,
ajuda-los a abordar os problemas de maneira a fortalecer sua autonomia profissional e
facilitar o seu continuo desenvolvimento profissional” (1987, p. 143). Desse ponto de vista,
nesta fase o grupo de pares e toda a comunidade educativa desempenham um papel

fundamental no apoio aos professores e as professoras principiantes.

Por sua vez, para Burke, Fessler e Christensen (1984), a etapa de iniciacao define-
se geralmente como os primeiros anos da carreira, quando o docente se socializa no sistema
educativo. E um periodo em que o professor e a professora principiantes se esforgam por
aceitar os outros e procura atingir um nivel de seguranca no trato com os problemas e
questdes de cada dia. Neste sentido, os primeiros anos ndo sO representam uma
oportunidade de aprender a ensinar, como também podem implicar mudangas de ambito
pessoal. Sobressai como caracteristica desse periodo a inseguranga e a falta de confianga

em si mesmos, aspetos estes visiveis nos professores e nas professoras principiantes.

Como assinalam Johnston e Ryan, “os professores no seu primeiro ano de
docéncia sdo estrangeiros num mundo estranho, mundo que ao mesmo tempo conhecem e
desconhecem. Embora tenham dedicado grande nimero de horas nas escolas vendo
professores e envolvidos nos processos escolares, os professores e¢ as professoras
principiantes ndo estdo familiarizados com a situagdo especifica na qual comegam a
ensinar” (1983, p.137).

Por sua vez, Simon Veenman (1984) utilizou o conceito de “choque da realidade”
para se referir as situagcdes de mudanca que muitos professores atravessam no seu primeiro
ano de docéncia.

Segundo o autor supracitado, as causas deste choque sdo diversas e referem-se a
factores de ordem pessoal e contextual, nomeadamente a escolha equivocada da profissao,
atitudes e caracteristicas pessoais inadequadas, formagdo inadequada (muitas vezes,
demasiado tedrica e pouco relevante para a pratica), uma situagdo escolar problematica
(relagdes autoritarias e burocraticas, estruturas organizativas rigidas, isolamento no local de
trabalho, escassez de equipamentos, sobrecarga de trabalho, pressdao dos pais,
multiplicidade de fungdes e tarefas a desempenhar), etc..

Esta situacdo conduz ao distanciamento das concegdes iniciais e & mudanga de
atitudes: de progressistas e inovadoras a tradicionalistas e conservadoras, prevalecendo,
muitas vezes, “atitudes de custédia” na relagdo pedagogica com os alunos (Vonk, 1984;
Veenman, 1988; Sarmento, 1994). Dai que as primeiras experiéncias de exercicio
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autonomo de func¢des docentes se caracterizem pela sobrevivéncia pessoal e profissional,
onde predominam a ética da pratica e o método do ensaio-erro (Veenman, 1984).

Valli (1992) sugere que os problemas que mais ameagam os professores e as
professoras principiantes sdo a imitacdo acritica de condutas observadas noutros
professores; o isolamento em relacdo aos seus colegas; a dificuldade para transferir o
conhecimento adquirido na sua formagdo; e o desenvolvimento de uma concegdo técnica
do ensino.

Como referem Huberman e Schapira “h4 uma evolugdo de condutas e de atitudes
do professor durante a carreira, que provoca mudangas na maneira como os professores e
as professoras fazem e percebem o seu trabalho, e que essas modificagdes vao, por sua vez,
repercutir-se sobre os trabalhos e atitudes escolares por parte dos alunos” (1985, p. 30).

Outro aspeto que julgamos pertinente acrescentar prende-se com o facto dos
professores nos seus primeiros anos de docéncia, terem de abrir mao dos sonhos, provisoria
ou definitivamente, e terem consciéncia que ser professor ¢ estar dentro de uma carreira,
sujeito as suas regras, suas vantagens ¢ desvantagens. Este aspeto prende-se com a
socializagdo dos professores, onde esta origina uma perda do encantamento inicial pela
profissdo (Dubar, 1997) com o “choque de realidade” pelo qual passa o docente,
pressionado por esse real que deve ser assimilado (Veenman, 1984, p. 144). Para aquelas
que ingressam na carreira estavel mais tarde, significa amargar essa realidade vezes
seguidas e espantar-se e chocar-se a cada reingresso, sendo que, por fim, até elas mesmas

desconhecem o que as faz prosseguir.

Os socidlogos encaram a entrada no mundo do trabalho como um processo
universal que envolve a transi¢do do jovem adulto no seio da instituicao familiar e escolar
para outra instituicdo, a do trabalho. A socializa¢do ¢ assim um processo sempre dificil ¢ os
principiantes experimentam sempre um determinado grau de choque no contato com a
realidade.

Outro aspeto que nos parece pertinente sublinhar prende-se com o facto de que
aos professores e professoras em inicio de carreira se colocam certos desafios que
principiantes de outras profissdes ndo enfrentam e que se devem a forma como as escolas
estdo organizadas. Como exemplo Arends (2000) assinala que sdo atribuidas aos
professores principiantes as mesmas responsabilidades de lideranca que sdo atribuidas aos
professores mais experientes. Outro aspeto refere-se ao dos professores principiantes se
sentirem sozinhos, com pouca ajuda direta dos colegas, devido ao isolamento de grande
parte das escolas. Este aspeto, embora traduza por um lado, uma limitagdo para os
professores ¢ as professoras, por outro lado apresenta um lado positivo pois proporciona-
lhes espago de manobra e de liberdade para construirem o seu proprio caminho.
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Arends sublinha que “o professor em inicio de carreira é um estranho numa terra
que nunca viu, um territdrio cujas regras e costumes e cultura sdo desconhecidos, mas que
tem de assumir um papel significativo nessa sociedade” (2000, p. 486).

Para Huberman, o docente passa por uma fase inicial de exploragao,
correspondente aos 2-3 primeiros anos de ensino, em que procura determinar os pardmetros
da situacdo de ensino e os comportamentos que devem ser adoptados pelo professor.
Todavia, a exploracdo pode assumir aspetos diferentes, dos quais os mais significativos
sd0: a sobrevivéncia e a descoberta, com a entrada na carreira, que traz o sentimento de

choque da realidade, mas implica exploragdes e experimentagdes.

Tardif (2002), num estudo sobre os saberes docentes ¢ a formagao profissional
sublinha que ¢ dificil pensar que os professores e as professoras possam adquirir
competéncias pedagogicas quando ndo possuem um minimo de estabilidade profissional,
pois os professores ¢ as professoras “com vaga precaria”’, vivem mudangas intensas e
constantes que os obrigam a uma constante adaptacdo. Conforme o autor “as pessoas em
situagdo precaria ndo possuem um cargo estavel e t€ém que andar de escola em escola (...)”
(Tardif, 2002, p. 93). Esse mudar constante implica um eterno recomego, conhecer nova
escola, novos alunos, novas expectativas, “significa estar sempre no inicio da escada”
(Tardif, 2002, p. 94).

Entre os quatro e seis anos de experiéncia docente, produz-se a fase de
estabilizagdo (Huberman, 1988) que frequentemente coincide com a obtengao de um cargo
efetivo como professor e com o estabelecimento de um compromisso deliberado com a
profissdo. Esta etapa caracteriza-se por um acréscimo do sentimento de seguranga e auto-
confianga nas suas capacidades. Os professores e as professoras nesta etapa atuam de
forma mais auténoma e independente e geralmente sentem-se bem integrados no contexto

educativo onde estdo inseridos.

Esta fase resulta de uma escolha pessoal e subjetiva do ensino como carreira e de
um ato administrativo, significando por isso um “comprometimento definitivo”, a “tomada
de responsabilidade”, a “consolidagdo de um repertdrio pedagdgico de base” no seio da
classe, a pertenga a um corpo profissional e a independéncia e autonomia. Sao frequentes
nesta fase os sentimentos de uma crescente competéncia pedagdgica que cria a sensagio
geral de seguranga, descontragdo e confianga.

Na opinido de Huberman (1988), a estabilizacdo conduz a uma fase de
experimentagdo e diversificagdo, que se passa entre os 7 € 25 anos de carreira.

E uma fase que ndo ¢ igual para todos os professores e as professoras. Para alguns
deles, as suas energias canalizam-se principalmente na melhoria da sua capacidade como
docente: diversificam métodos de ensino, experimentam novas préticas, e frequentemente
procuram fora da escola um estimulo profissional. Outro grupo de professores centra os
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seus esfor¢cos na procura da promocdo profissional pelo desempenho de fungdes
administrativas. Um terceiro grupo de professores caracteriza-se por irem eles, pouco a
pouco, diminuindo os seus compromissos profissionais, alguns abandonando a docéncia ou
dedicando-se paralelamente a alguma outra coisa. Para esses professores, esta fase supde
uma Reformulagéo, cujas caracteristicas podem ir de um ligeiro sentimento de rotina a uma

crise existencial real em relagdo a continuagao na carreira (Huberman, 1988).

Na sequéncia da fase de questionamento ¢€ possivel identificar-se, por volta dos 25
a 35 anos de carreira, um periodo caracterizado por uma descida do nivel de ambicao
pessoal, do nivel de investimento e um aumento da sensag@o de confianga e serenidade em
situacdo de sala de aula e um distanciamento afetivo nas relagdes com os alunos. Mas, em
contrapartida, estes professores evocam uma grande serenidade em situagdo de sala de
aula, apresentam-se como menos sensiveis, ou menos vulneraveis a avaliagdo dos outros,
quer se trate do inspetor, dos colegas, dos encarregados de educagdo, ou dos alunos.
Também podemos destacar o conservadorismo que corresponde a uma tendéncia que se
verifica com a idade, no sentido de maior rigidez, uma resisténcia maior as inovacdes, uma
nostalgia do passado, uma mudanga face ao futuro.

A quarta etapa representa a busca de uma situagdo profissional estavel, e
desenvolve-se entre os 40 e os 50-55 anos. Este é um periodo que pode ser de mudanga
mais ou menos traumadtica para os professores e as professoras, que frequentemente se
questionam sobre a propria eficacia como docentes. Influi também, o facto de estarem
rodeados de gente mais jovem, tanto por parte dos alunos (que cada vez chegam mais
jovens) como dos seus proprios colegas. Ha dois grupos de professores: o primeiro
caracterizado pela serenidade e distanciamento afetivo.

Como acrescenta Cavaco (1983), nesta fase, os docentes afirmam sentir a perda
de dinamismo ¢ a necessidade de uma reflexao mais global e descentrada, que os conduz a
um maior distanciamento e serenidade, mas também ao cansa¢o dos rituais de uma

profissdo cada vez mais exigente.

Trata-se, como assinala Leithwood (1992), mais de um estado de 4nimo em que
os professores e as professoras se sentem menos enérgicos, até mesmo menos capacitados,
porém mais relaxados, menos preocupados com os problemas quotidianos dos alunos. Vai-
se produzindo, também, um distanciamento afetivo em relagdo aos alunos, provocado
principalmente porque os alunos véem o professor e a professora mais como um pai do que
como um igual. Estes sdo professores que deixam de se preocupar com a promog¢ao
profissional e se preocupam mais em ter prazer com o ensino.

Esses professores convertem-se na coluna vertebral da escola, os guardides de
suas tradicdes. Os de um segundo grupo, no entanto, se imobilizam, tornam-se
amargurados e é pouco provavel que se interessem pelo proprio desenvolvimento

profissional. E a fase chamada conservadorismo: tem a ver com a atitude, de alguns
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professores de entre 50 e 60 anos, de queixa sistematica contra tudo: os colegas, os alunos,
o sistema. E uma queixa ndo construtiva e, pois, conservadora (Huberman, 1989).

No final da carreira profissional dos 35 a 40 anos de carreira, ¢ frequente uma
libertacdo progressiva do investimento no trabalho e uma maior consagragdo de tempo a
interesses exteriores a escola e a uma vida social de maior reflexdo. Trata-se de um
fenomeno que se pode considerar de desinvestimento nos planos pessoal e institucional,

um retrocesso face as ambicdes e ideias presentes a partida.

A ultima etapa identificada por Huberman (1989) é a preparagdo para a
aposentadoria. Encontram-se trés padroes de reacdo diante dessa etapa: uma ¢ um enfoque
positivo, e supde um interesse em especializar-se ainda mais, preocupando-se mais com a
aprendizagem dos alunos, trabalhando com os colegas com quem se da melhor. Um
segundo padrao € o defensivo que, sendo semelhante ao anterior, mostra menos otimismo e
uma atitude menos generosa relativamente as experiéncias passadas. Finalmente,
Huberman (1989) refere os desencantados, pessoas que adotam padrdes de desencanto com
respeito as experiéncias passadas, estdo cansadas e podem ser uma frustragdo para os
professores e as professoras mais jovens.

Juntamente com as pesquisas que investigaram os processos de mudanga,
aprendizagem e desenvolvimento dos professores, t€ém sido realizadas pesquisas sobre os
processos de desenvolvimento profissional. Um desses processos ¢ o de diagnostico de
necessidades. As necessidades formativas dos professores foram definidas como “aqueles
desejos, problemas, caréncias e deficiéncias percebidas pelos professores no
desenvolvimento do ensino” (Montero, 1987, p. 10). Dessa perspetiva, representam auto-
percecdes individuais relativas a dificuldades, problemas, identificados de forma individual
ou coletiva. Por outro lado, Blair e Lange (1990) propdem que uma necessidade "define-se
pela discrepancia entre o que ¢é (a pratica habitual) e o que deveria ser (a pratica desejada).
Por tanto, as necessidades devem ser levadas em conta em fungdo de metas especificadas”
(p. 146). Dessa perspetiva, o critério de referéncia da necessidade ndo ¢ tanto interior (auto-
percegdo), como exterior, sobre a base das metas identificadas pelo sistema.
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Figura 8 - As fases da carreira de ensino.

Entrada

(Positiva ou
negativa); tacteios

Estabilizacao;
consolidacdo de
um repertério
pedagbgico

Diversificacdo da

Sensacdo de rotina

p]_‘-:‘iti_c a; ac tivismo “crise existencial”

Serenidade,
distanciamento
afectivo

Conservadorismo;
gueixas constantes

Desvinculacao

(serena ou
amarga)

Adaptado de Huberman (1989).

Através de uma andlise ao quadro podemos constatar a existéncia de uma linha
Unica da fase da entrada na carreira a fase de estabilizagdo. A fase de estabilizac¢do ¢é o
resultado de uma tomada de decisdo sobre o ensino como carreira, revelando um
compromisso com a institui¢do. Normalmente estdo associados sentimentos de uma
crescente competéncia pedagogica que origina uma sensacdo de confianca e seguranga na
profissdo. A fase de diversificagdo conduz a experimentagdo podendo originar, por um
lado, a consolidacdo pedagogica levando 4 diversificacdo do material didatico, dos métodos
e técnicas pedagogicas e por outro a tentativa de maximizar a prestagdo na sala de aula.
Esta fase podera dar origem ao questionamento que pode consistir num balango da vida
profissional, fruto de uma crise existencial de maior ou menor grau, ¢ mais cedo ou mais
tarde, consoante o género — maior ¢ mais cedo nos homens que nas mulheres, segundo
Huberman (2000) — levando alguns mesmo a ponderarem a mudanga de profissdo. Podera
seguir-se uma fase de serenidade e de distanciamento afetivo, caracterizado pela descida do
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nivel de ambigdo pessoal e profissional, em que muitos lamentam mesmo a fase de maior
ativismo por que passaram.

O conservadorismo, que surgird posteriormente, caracteriza-se por uma maior
rigidez e resisténcia as inovagdes, uma nostalgia do passado, uma mudanga de Optica em
relagdo ao futuro, uma atitude negativa em relagdo ao ensino e a politica educativa do

governo.

No fim da carreira é frequente encontrar-se um desinvestimento progressivo no
trabalho e uma maior consagragdo do tempo a atividades exteriores a escola e a uma vida
social de maior reflexdo. Poderd ser um desinvestimento sereno, se encarado

positivamente, ou amargo, caso nao o seja.

Outro dos autores que se debrugou sobre as fases da carreira foi José Carlos
Gongalves que obteve alguns resultados semelhantes aos de Huberman. Para Gongalves a
carreira dos docentes do ensino primario desenrola-se ao longo de cinco fases de
desenvolvimento profissional: o inicio em que pode ocorrer o entusiasmo ou pelo contrario,
a desilusdo; a estabilidade entre os cinco e os sete anos de servigo; a divergéncia entre os
oito e os quinze anos de carreira, distinguindo-se entre os professores muito empenhadas e
as que apresentam saturac¢do; a serenidade entre os quinze e os vinte e cinco anos de
servigo, caracterizada pelo distanciamento afetivo; no final da carreira pode ocorrer um
renovado interesse pela profissdo, ou pelo contrario, um maior cansago e saturagdo, tal
como podemos observar na figura a seguir apresentada.

Figura 9 — Etapas da carreira dos professores do ensino primario.

1-4 anos de experiéncia

O inicio “choque com o
real, descoberta”

Divergéncia (+) 8-15 Divergéncia (-)
(empenhamento, entusiasmo) anos de (Descrenca, rotina)
experiéncia

25/40
anos de
experiéncia

Adaptado de Gongalves (1995).
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Capitulo IIT — A mulher no Sistema Educativo

Portugués




Antes de ser pensada em termos de género, a diferenca dos sexos era pensada a
partir do “sexo mais diferente”, o sexo feminino, em relacdo a evidéncia do referente
masculino. O pensamento do século das luzes baseava-se na ideia, nova para a época, de
uma natureza anatémica, bioldgica, diferente entre os sexos. Por sua vez, Thomas Laqueur
(1990) acrescenta que antes do século XVIII a mulher era pensada, pelo contrario, de
“natureza” idéntica & do homem: a mulher ¢ um homem, apenas menos “perfeito”. Neste
sentido, a ideia de um “segundo sexo” é portanto uma ideia relativamente recente, em
principio progressista relativamente a ideia de “sexo fraco”.

No século XX comegaram a expandir-se estudos sobre as mulheres e a diferenga
da sua natureza era suficiente para justificar a desigualdade social entre homens e
mulheres, tendo esta desigualdade comegado por ser contestada pelas correntes socialista e
marxista. Marx afirma que a mulher é o proletario do homem , langando assim as bases
para uma defini¢do do conjunto das mulheres enquanto grupo social. Apds Marx a questio

da mulher tornou-se plenamente social tanto na sua conce¢do como nas suas implicagoes.

Através do slogan "a mulher para a familia, a mulher para o lar", o regime
salazarista cria uma nova imagem da mulher - uma esposa carinhosa e submissa, uma mae
sacrificada e virtuosa. Numa entrevista que Salazar concedeu em 1932, Antonio Ferro
descreveu o ditador portugués como "elegantemente anti-feminista tal como Mussolini,
como quase todos os ditadores".

No entanto, Salazar fazia uma distin¢do entre a mulher solteira, que vivia sem
familia ou com familia a seu cargo, a qual devia ser programaticamente facilitado o
emprego, ¢ a mulher casada cuja missdo na familia era tdo importante como a do homem,

mas de forma diferente.

Num discurso proferido por Salazar a 16 de Margo de 1933, ele dizia que:

o trabalho da mulher fora do lar desagrega este, separa os membros
da familia, torna-os um pouco estranhos uns aos outros. Desaparece
a vida comum, sofre a obra educativa das criangas, diminui o
nimero destas. E com o mau ou impossivel funcionamento da
alimentagdo e do vestuario, verifica-se uma perda importante

materialmente compensada pelo salério recebido.

Na apresentacdo de uma nova constituicdo, em 1933, Salazar considerou que o
aparelho produtivo ndo devia afastar a mulher da familia. A verdade ¢ que, segundo
Salazar, esta situagdo ndo trazia qualquer vantagem para a mulher, pelo contrério,
prejudicava a verdadeira fungéo feminina na familia.

Para preparar as mulheres para a sua missdo natural, o governo cria em 1937 a
Obra das Maes pela Educagdo Nacional. Segundo Salazar, nem sempre as mulheres
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entendiam o que ele decidira ser melhor para elas, atitude na qual eram alias acompanhadas
pelos Paises ditos mais desenvolvidos, onde, dizia ele, o liberalismo teria mesclado a

fungdo familia.
A feminiza¢do no ensino: desde o aspeto cultural até ao aspeto

politico

Como referem Bruschini e Amado (1988) durante muito tempo a profissdo de
professora foi praticamente a unica em que as mulheres puderam ter o direito de exercer
um trabalho digno e conseguir uma inser¢do no espaco publico, pois os demais campos
profissionais eram acessiveis apenas aos homens, ¢ a aceitagdo do ensino consagrada pelos
atributos de missao, vocagdo e continuidade daquilo que era realizado no lar, fez com que a
profissdo rapidamente se feminizasse.

Nesta linha, parece-nos pertinente sublinhar alguns aspetos sobre os quais a
feminizagdo no ensino pode ser analisada, nomeadamente, o aspeto cultural, social, de
género e politico.

A énfase no aspeto cultural: O ensino como destino e vocagao.

No ambito da histéria da mulher professora, autores como Almeida (1998),
Bruschini (1988), Amado (1988), Demartini (1991), entre outros, referem que a trajetoria
da mulher no ensino foi marcada pelo prisma cultural, ou seja, ora colocando a mulher
numa posicao passiva, como se uma mao invisivel tomasse decisdes e tragasse caminhos

por ela, ora como vocagio.

Também Novaes refere que “(...) o magistério entendido como um
prolongamento das atividades maternas, passa a ser visto como ocupagdo essencialmente
feminina e, por conseguinte, a Uinica profissdo plenamente aceite pela sociedade, para a
mulher” (1991, p. 22).

Como referem Santos e Luporini, “alocar as mulheres a responsabilidade
educativa das criangas sempre foi uma proposta defendida vigorosamente nos meios
politicos e intelectuais (...) por meio de uma mentalidade forjada nos moldes da heranga
cultural portuguesa” (2003, p. 18).

Este aspeto justifica-se pelos tragos de personalidade inerentes as mulheres, entre
os quais podemos salientar o instinto maternal, o amor, o carinho, a docilidade, a
sensibilidade, a compreensdo e a paciéncia. Neste sentido, consideramos pertinente

acrescentar que:
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ligado a ideia de que a pessoa tem aptiddes e tendéncias inatas para
certas ocupagdes; o conceito de vocagdo foi um dos mecanismos
mais eficientes para induzir as mulheres a escolher certas profissoes
menos valorizadas socialmente. Por esta ideologia, acreditava-se
escolher estas ocupagdes, acreditando ser por vocagao (Bruschini e
Amado, 1988, p. 7).

Sendo assim, a mulher, dotada biologicamente como capaz de socializar as
criangas, como parte de suas fungdes maternas, € naturalmente qualificada para reproduzir,
em cada cidaddo, os ideais dessa sociedade, pois como refere Sforni (1996) a mulher — mae
e esposa era considerada menos racional e mais afetiva . Ou seja, ndo havia preocupacdo
com a valorizagdo do trabalho no ensino, pois a intelectualidade ndo é o requisito basico
exigido para o desempenho da fungdo docente, mas sim as qualidades maternas referidas

anteriormente.

Nesta linha de pensamento, Silva acrescenta que “‘ensinar sempre foi o oficio as
mulheres ja que ¢ da propria natureza dela transmitir o sentido da vida (trazer a luz) e da
morte (chorar os mortos). A profissdo de professora tinha entdo o sentido de apostolado
missdo” (1997, p. 38).

A énfase no aspeto social: a emergéncia de uma nova mulher na Sociedade

O aspeto social ¢ outro factor que nos permite perceber como se processou a
feminizagdo da mulher no ensino, pois o trabalho extra domiciliar da mulher passou a

fazer parte das atividades da nova sociedade que emergiu no Séc. XVIIL.

A este respeito Santos e Luporini argumentam que

mantida dentro de certos limites, a instrugdo feminina nao
ameacaria os lares, a familia, o homem. Essa educagdo que em
principio e de acordo com a tradi¢do portuguesa, fora negada sob o
pretexto de que conhecimento e sabedoria eram desnecessarios e
prejudiciais a sua fragil constituigdo fisica e intelectual, acabou por
revelar-se desejavel quando a mulher passou a ser vista, na
sociedade da época, como a principal mantenedora da familia e da
patria (Santos e Luporini, 2003: 19).

Os livros de texto ensinavam claramente qual era o papel das mulheres, p.
A mulher competem sobretudo os cuidados domésticos, manter o
asseio, a ordem e a alegria no lar, cuidar da educagéo dos filhos,

sobretudo nas primeiras idades, tornar a casa atraente e acolhedora,
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prestar ao marido a deferéncia e a submissdo que lhe sdo devidas
como chefe de familia (Compéndio de Educagdo Moral e Civica,
1940, p. 214).

O processo de feminizagdo parece assim facilitado pelo facto da mulher ser “a
educadora, por exceléncia” (Novoa, 1989, p. 34) embora num cenario social, normalizado

pelas regras masculinas e acentuado pela ideologia capitalista.

A énfase no aspeto de género: uma relacdo de poder na atuacdo da mulher

professora

A categoria de género ¢ apontada por muitos autores como outra das tendéncias
que tenta explicar a feminizacdo da mulher no ensino. Para compreendermos esta categoria
género sera necessario recorrermos a historia da participacdo de homens e mulheres na
constru¢do do mundo social, pois segundo Lima (1996, p. 41) “a formagao e o reforco de
uma identidade de género no magistério estdo relacionados com a construgdo da identidade

socio historica das mulheres”.

Segundo Almeida (1998) o pressuposto da inferioridade bioldgica e intelectual
feminina levou o positivismo, no Séc. XIX a considerar natural o acercamento dos homens
no poder, baseados na diferenca natural entre os sexos. Essa diferenga justificava a
subordinagdo e a opressdo feminina e o seu aleijamento da esfera publica, em que essas

relagdes se ancoravam.

Assuncao (1994) afirma que:

as relagdes de género mostram que a trajetoria profissional, o
quotidiano da escola e a pratica docente encontram-se impregnados
das representagdes sociais sobre o que é ser mulher e o que é ser
professora em nossa sociedade. Permite afirmar que a sociedade, ao
atribuir fungdes e caracteristicas distintas a mulher e ao homem,
contribui para que, nas relagdes no interior da escola e na pratica
profissional das mulheres — professoras — ressoem suas
experiéncias historia social e politica das relagdes de género
(Citado por Santos e Luporini, 2003, p. 20).

O progressivo aumento de mulheres entre os professores e as professoras é
revelador de profundas transformagdes na profissdo docente. O ingresso cada vez mais
acentuado de mulheres na vida ativa determinou uma maior feminizagdo de algumas

profissdes, sobretudo, daquelas que, pela sua natureza e tempos laborais, se apresentam
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mais compativeis com fung¢des sociais tradicionalmente desempenhadas por mulheres,
como a maternidade, a gestdo doméstica e a educacgdo dos filhos.

Contudo, como refere o Relatério da Comisséo criada pelo Despacho 114/ME/88
do Ministro da Educagdo — A Situacdo do Professor em Portugal, este ingresso das
mulheres na vida activa tem-se feito em muitos casos com discriminagdes salariais em
relagdo ao sexo oposto.

Por sua vez, apesar das declaragdes publicas consagrando a igualdade de sexos
perante o trabalho, continua a entender-se de uma forma muito generalizada, que o salario
da mulher ¢ um complemento do salario do homem ou que ndo precisa de ser tdo elevado
como o do homem.

Nesse sentido, feminizag¢ao implica de um modo geral uma diminuigdo salarial e a
deteriorizagdo do estatuto remuneratério contribuindo também desse modo para a
degradagio do estatuto socioprofissional dos professores primarios. O menor respeito pelas
profissdes exercidas por mulheres, ndo s6 em termos remuneratorios mas também sociais
mais vastos, tem afetado o prestigio dos professores e as professoras em geral e dos
professores e as professoras do ensino primario em particular.

Também os valores culturais que a ideologia oficial veiculava através da escola —
obediéncia, resignacdo, caridade, atravessados por uma visdo sexista, que consolidava a
representagdo tradicional do papel dependente e subalterno da mulher. Como refere
Cavaco,

de forma nenhuma estas medidas constituiam rupturas sociais
porque, € os nimeros demonstram-no, o preconceito de que a
mulher nascera para a casa (...) ¢ a sua fung¢do natural seria a
maternidade, era assumido duma forma geral pela sociedade e
reflectia-se tanto na educacdo familiar, como na falta de ambigdo

escolar, em relag@o as raparigas (Cavaco, 1983, p. 77).

Durante o Estado Novo, impde-se assim uma imagem feminina do
professorado, que remete para o exercicio mais privado da fungdo docente em simultdneo
com a ideologia de vocacdo, na qual a professora primdria aparece como uma coadjuvante
do paroco na missao de “formar almas” (cf. Barreto e Barreto e Monica, 1999, p. 182).

A énfase no aspeto da politica - uma construgdo historica da feminizag¢do

Analisando a feminizagdo sob o ponto de vista politico, pode-se perceber segundo
Santos e Luporini que, “na qualidade do professor como figura feminina, se encontrava a
revelacdo do perfil da escola e do projeto politico-social que ela deveria responder” (1993,
p. 21).
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Também a Circular n® 438 de 2 de Margo de 1970, referente a uma comunica¢io
a Direcao Escolar sobre o casamento das professoras, acrescenta que com o decreto-lei n°
49473 de 27 de Dezembro de 1969, deixou de ser necessaria a autoriza¢do ministerial para

as professoras do ensino primario oficial contrairem matriménio.

Ao incorporar o magistério como uma profissdo essencialmente feminina e ao
colocarem as professoras como vitimas do sistema ora como responsaveis pelos problemas
educacionais, estdvamos segundo os autores supracitados, perante a discriminacdo e

vitimizagdo da mulher (cf. Santos e Luporini, 1993).

57



Capitulo IV — O percurso metodologico da

investigacao




Este capitulo tem por intengdo descrever de uma forma o mais detalhada possivel

as opgdes e os procedimentos metodoldgicos adotados. Neste sentido procedemos a uma

analise comparativa entre as metodologias qualitativas e as metodologias quantitativas, a

fim de melhor compreendermos os aspetos centrais inerentes a estas metodologias. Neste

capitulo iremos também referir as motivagdes que estiveram na base da escolha das

narradoras do estudo, assim como o uso de determinadas técnicas de recolha de informagao

e 0 modo como tratdmos a informacdo recolhida através das entrevistas autobiograficas.

O Paradigma qualitativo como op¢do metodologica

Nas ultimas décadas tem sido objeto de discussdo as vantagens e o0s

inconvenientes da utilizacdo dos paradigmas quantitativos e dos paradigmas qualitativos

em trabalhos de investigacdo em Ciéncias Sociais.

Neste sentido, parece-nos pertinente enunciar algumas caracteristicas que nos

permitem distinguir estes paradigmas:

Quadro 2 - Distingdo entre os paradigmas qualitativo e quantitativo

Paradigma Qualitativo

Paradigma Quantitativo

Advoga o emprego dos métodos qualitativos.

Advoga o emprego dos métodos quantitativos.

Fenomenologismo e verstehen
(compreensdo) interessado em compreender a
conduta humana a partir dos proprios pontos

de vista daquele que actua.

Positivismo  légico procura as causas dos

fendmenos sociais, prestando escassa atengdo aos

aspetos subjectivos dos individuos.

Observagdo naturalista e sem controlo.

Medigao rigorosa e controlada.

Subjectivo.

Objetivo.

Proximo dos dados: perspetiva a partir de
dentro.

A margem dos dados: perspetiva a partir de fora.

Fundamentado na realidade, orientado para a

descoberta,  exploratério,  expansionista,

descritivo e indutivo.

Nao fundamentado na realidade, orientado para a

comprovagao, confirmatorio, reducionista,

inferencial e hipotéctico-dedutivo.

Orientado para o processo.

Orientado para o resultado.

Valido: dados reais, ricos e profundos.

Fiavel: dados solidos e repetiveis

Nao generalizavel: estudos de casos isolados.

Generalizavel: estudos de casos multiplos.

Holistico

Particularista.

Assume uma realidade dinamica.

Assume uma realidade estavel.

Origem: Reichardt e Cook (1986, p. 29).
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Segundo os autores supracitados o paradigma qualitativo postula uma concegdo
global fenomenolégica, indutiva, estruturalista, subjectiva e orientada para o processo,
enquanto o paradigma quantitativo postula uma concecdo global positivista, hipotético-

dedutiva, orientada para os resultados.

Seguidamente apresentamos as caracteristicas dos métodos qualitativos, em

virtude de serem aqueles que privilegiamos no estudo que desenvolvemos.

Como refere Michel (2005) na pesquisa qualitativa a verdade ndo se comprova
numérica ou estatisticamente, mas sim através de uma experimenta¢do empirica, a partir de
uma analise detalhada, abrangente, consistente e coerente. A autora salienta ainda que a
interpretagdo dos s em ciéncias sociais ndo pode ficar reduzida a “quantificagdes frias e
descontextualizadas da realidade” (2005, p. 33). Neste sentido, torna-se crucial o papel do
pesquisador na medida em que participa, compreende e interpreta os significados que as

narradoras ddo as suas historias de vida.

A pesquisa qualitativa ¢ habitualmente descrita como holistica e naturalista, onde
os conhecimentos dos individuos s6 sdo possiveis com a descricdo da experiéncia humana,
tal como ela ¢ vivida e tal como ela é definida pelos seus proprios atores. O investigador na
pesquisa qualitativa descreve, explica, prediz (Michel, 2005).

Carmo e Ferreira (1998, pp. 180-181) sublinham algumas das caracteristicas dos

métodos qualitativos:

) Indutiva — visto que procuramos analisar a informagio recolhida de uma forma
indutiva, pois a teoria é desenvolvida de “baixo para cima” (em vez de cima para

baixo).

) Holistica — pois ¢ tida em conta a realidade global do estudo. Os participantes do
estudo ndo sdo reduzidos a varidveis como acontece no paradigma quantitativo,
mas sdo vistos como um todo, sendo estudado o passado e o presente dos sujeitos

da investigagao;

) Naturalista — o investigador interage com os sujeitos de uma forma difusa,
“natural”, procura misturar-se com eles no sentido de compreender melhor
determinados aspetos (como os atos, as palavras, os gestos) pertinentes para a

construgdo de novos significados.

) Humanistica — pois é muito importante o investigador conhecer os sujeitos como

pessoas e vivéncias e experimentar o que eles experimentam na sua vida diaria.

) Descritiva — a descrigio deve ser rigorosa e resultar directamente dos dados
recolhidos. Os dados podem incluir transcricdes de entrevistas, registos de

observagdes, documentos escritos, fotografias, gravagdes de video. Os
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investigadores devem analisar os dados recolhidos respeitando, tanto quanto
possivel a forma segundo a qual foram registados ou transcritos.

) Objectividade do investigador — o investigador ¢ o “instrumento” de recolha de
dados, pelo que a validade e fiabilidade dos resultados depende muito da sua
sensibilidade, conhecimento e experiéncia.

Ao contrario da pesquisa qualitativa, a pesquisa quantitativa ¢ uma atividade de
pesquisa que se baseia na quantificacdo tanto nas modalidades de recolha de informacdes,
quer no tratamento destas através de técnicas estatisticas. Sdo utilizadas quando se pretende
garantir a precisdo dos resultados, resultados estes que sdo obtidos e comprovados pelo

numero de vezes em que o fendmeno ocorre ou com a exactiddo em que ocorre.

Alguns autores evidenciam as dificuldades de se utilizar conjuntamente numa
mesma investigacdo os métodos qualitativos e quantitativos.

Brannen (1992) salienta que a utilizagdo conjunta de métodos quantitativos e
qualitativos tem implicagdes tedricas. Por sua vez, Smith e Heshusus (1986) (citados por
Bogdan e Biklen, 1994) salientam que as duas abordagens se baseiam em paradigmas,
fundamentalmente, incompativeis. No entanto, autores como Reichardt e Cook (1986) e
Michel (2005) afirmam que é preciso superar uma possivel dicotomia existente entre
pesquisa qualitativa e pesquisa quantitativa, pois € possivel fazer uma pesquisa qualitativa
de dados quantitativos ou utilizar dados obtidos por técnicas qualitativas para se proceder a
uma analise quantitativa. A combinagdo criteriosa de dados qualitativos e quantitativos
numa Unica investigacdo pode assim trazer muitas vantagens, de entre as quais podemos
sublinhar a pesquisa multimétodos que contempla a complementaridade dos elementos
fortes e fracos de ambos os tipos de dados.

Da investigacdo qualitativa a abordagem biografico-narrativa

A investigacdo biografico-narrativa, sendo um ramo da investigagdo
interpretativa, partilha alguns principios metodologicos da investigagdo qualitativa,

especialmente a perspetiva hermenéutica cujo objeto sdo os discursos narrativos.

No ambito da investigacdo qualitativa, a abordagem biografico-narrativa tem
vindo a adquirir uma identidade propria que emerge como uma ferramenta eficaz no estudo
da identidade, dos protagonistas anénimos, do quotidiano nos processos de interrelagéo,
identificagdo e reconstrugdo pessoal e social (Bolivar, Domingo ¢ Fernandéz, 2001).

Cada vez mais no mundo globalizado em que vivemos necessitamos de
referéncias identitarias, onde o refugio no proprio eu se converte num “porto seguro”. A

este respeito, Bolivar, Domingo ¢ Fernandéz (2001) acrescentam que na atual conjuntura
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da modernidade reflexiva, as pessoas sentem cada vez mais necessidade de se
individualizar e de construir as suas biografias.

Neste sentido, a abordagem biografico-narrativa além de se afirmar como uma
metodologia recolha/analise de dados, tem vindo a constituir-se numa perspetiva propria,
como forma legitima de construir conhecimento particularmente na investiga¢ao educativa.
Como referem Bolivar, Domingo e Fernandéz (2001), o enfoque biografico-narrativo ao
assumir a particularidade de ser uma metodologia hermenéutica permite conjuntamente dar
significado e compreender as dimensdes cognitivas, afetivas e de a¢do. Deste modo, contar
as proprias vivéncias e “ler” (no sentido de interpretar) ditos, s e ac¢des, a luz das historias
que os agentes narram, converte-se segundo o autor supracitado, numa perspetiva peculiar
de investigacdo. Coloca-se assim énfase na dimensdo discursiva da individualidade e ao
modo como as pessoas vivenciam e ddo significado aos seus quotidianos através da
linguagem.

A este respeito Denzin (1995) acrescenta que a investigagdo biografico-narrativa
introduz uma nova nuance na investigagdo qualitativa corrente: a experiéncia vivida é
criada no proprio processo de investigagdo. Este aspeto, assenta numa crise de
representagdo em que se torna problematica a relagdo entre a experiéncia dos sujeitos ¢ o
discurso por eles enunciado. Por seu lado, também os critérios de validade, generalizagdo e
confidencialidade s3o questionados, o que nos leva a emergéncia de uma crise de
legitimagdo da investigagdo qualitativa.

A investigagdo biografico-narrativa inclui geralmente, quatro elementos:

) narrador que nos conta as suas experiéncias de vida

) intérprete ou investigador que interpela, colabora e 1¢ os relatos para elaborar um

documento discursivo
) textos que integram os relatos narrados, como as transcrigdes dos mesmos.

) leitores que vio ler e interpretar de acordo com os seus marcos de referencia as
versoes publicadas dos discursos narrativos.

A revisdo de alguma literatura sobre as técnicas de investiga¢ao ou procedimentos
instrumentais em uso nas ciéncias sociais possibilita a qualquer investigador deparar-se
com um leque relativamente amplo de opgdes possiveis, as quais, por isso mesmo, devem
subordinar-se a critérios bem delimitados ndo sé sob o ponto de vista metodologico, mas

também pragmatico.
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A abordagem biografico-narrativa

Os debates em torno da utilizagdo dos métodos biograficos no dominio educativo
sdo relativamente recentes. Esta perspetiva metodologica surgiu no final do Séc. XIX na
Alemanha como alternativa a sociologia positivista, sendo aplicada pela primeira vez de
forma sistematica pelos socidlogos americanos das décadas de vinte e trinta. No decurso da
sua evolugdo histérica, estes métodos desencadearam criticas epistemologicas e
metodologicas opondo-se assim as praticas positivistas desenvolvidas nas ciéncias sociais.

Muitos sdo os termos que tém vindo a ser utilizados para designar as
investigacdes biograficas, levando-as a assumir um caracter muitifacetado: estudos
narrativos, métodos biograficos, experiéncias de vida, histdrias e relatos de vida, histdria
oral, histdrias e narrativas pessoais, auto-etnografia, entre outros (cf. Sudrez Pazos, 2002).

A abordagem biografico-narrativa justifica-se pela necessidade de captar as
vivéncias sociais dos sujeitos e pela crise dos métodos quantitativos e das grandes
elaboragoes teoricas (cf. Digneffe, 1997).

Esta abordagem ndo ¢ apenas um método, pois surge como critica a teorias como
o funcionalismo e o estruturalismo, que conduzem “a esvaziar o homem vulgar de qualquer
capacidade de iniciativa imprevisivel e, portanto, de qualquer capacidade de consciéncia
critica e de vontade de acdo sobre o socio-estrutural (...)” (Bertaux, 1980, citado por
Digneffe, 1997, p. 210).

Deste modo, e como sublinha Digneffe (1997, p. 204), a abordagem biografico-
narrativa segue, como a maior parte das investigagdes sociais, um caminho pouco linear ou
sistematico, pois “as etapas de investigacdo interpenetram-se e enriquecem-se mutuamente,
a0 mesmo tempo que permitem entrever a complexidade do objeto que esta na origem da
investigacao”.

Bruner (1986) apresenta-nos “dois modos de conhecer ¢ de pensar” — o modo
paradigmatico baseado no modo convencional de conhecer e de pensar e o modo narrativo.
O modo paradigmatico de conhecer e de pensar, entende a verdade como independente dos
contextos e expressa-se normalmente em regras ou principios prescritivos. Quanto ao modo
narrativo, o autor antes referido acrescenta que este se caracteriza por apresentar a
experiéncia humana como uma descri¢do das intengdes ¢ onde os relatos biografico-
narrativos sdo os meios privilegiados de conhecimento/investigagdo. Este ultimo modo
narrativo, ¢ qualitativamente distinto do modo paradigmatico, pois centra-se nos
sentimentos e vivéncias de um determinado contexto.
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Quadro 3 - Duas formas de conhecimento cientifico no estudo da a¢cdo humana

Paradigmatico
(Logico-cientifico)

Narrativo
(Literario-histérico)

Estudo “cientifico” da conduta

Saber popular, construido de forma

Caracteres . . .
humana. Proposicional. hermenéutico-narrativa.
Argumento: Procedimentos .
. . ) Relato: hermenéuticos,
Métodos de estandardizados e métodos . . .,
. N . . interpretativos, biograficos,
verificagdo convencionalmente estabelecidos pela .
. L narrativos, etc.
tradigéo positivista.
Discurso da investigagdo: Discurso da pratica: expressado em
Discursos enunciados objetivos, ndo valoragao, intengdes, desejos, acgdes e
abstrato. histdrias particulares.
. . L. Conhecimento pratico, que
Tipos de Conhecimento formal, explicativo, por . - L.
. . representa intengdes ¢ significados,
conhecimento causas-efeitos. L
verosimil.
. . Narrativo: particular, concreto e
Proposicional: categorias, regras, ) .
. temporal, metaforas, imagens.
Formas principios. Desaparace a voz do

investigador.

Estdo representadas as vozes de

atores e investigador.

Adaptado de Bruner (1988).

A investigacdo biografico-narrativa é um processo dinamico de viver e contar

historias, e reviver e recontar histdrias por parte dos narradores do estudo (Connelly e

Clandinin, 1995). A este respeito, Bruner refere que existe uma relagdo mimética entre as

histérias de vida e as narrativas. Assim sendo, parece-nos pertinente sublinhar as ideias

proferidas pelo autor supracitado de que:

A mimese entre a vida assim denominada e a narrativa ¢ uma
questdo de duas vias (...) A narrativa imita a vida, a vida imita a
narrativa. Nesse sentido. A “vida” é o mesmo tipo de construgdo da
imaginagio humana que a “narrativa”. E construida por seres
humanos através do raciocinio activo, pelo mesmo tipo de
raciocinio através do qual construimos as narrativas. Quando
alguém lhe conta a sua vida (...), ¢ sempre um feito cognitivo, em
vez de um relato cristalino de algo oferecido inequivocamente. No
fim é um feito narrativo. Psicologicamente, a “vida em si mesma
ndo existe. E, no minimo, um feito seletivo de recordacio da
memoria; mais do que isso, relatar a vida de alguém € uma faganha

interpretativa” (Bruner, 1987, pp. 12-13).
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Os estudos de cariz biografico, mais do que qualquer outro material de campo,

possuem um conjunto de inegaveis vantagens, de entre as quais assinalamos as seguintes,

de acordo com Pujadas Mufioz (1992):

)
)

facultam o acesso, em profundidade, ao universo das relagdes sociais primarias;

proporcionam o controlo das varidveis explicativas do comportamento do
individuo no quadro do seu grupo primario, que representa o nivel essencial de
mediagdo entre ele e a sociedade

permitem nos estudos de mudanga social, conhecer e avaliar o impacto das
transformacgdes e a sua respectiva ordem e importancia na vida quotidiana, ndo s

do individuo, mas também do seu grupo primario ¢ do meio social imediato;

servem de controlo das perspetivas globais e macro ao contrapor-lhes a sua visdo

especifica e micro;

permitem organizar os relatos de vida paralelos que se constituem como uma
amostra representativa para o nosso universo de analise, substitutiva do melhor
inquérito ou bateria de entrevistas;

permitem o controlo dos resultados na fase das conclusdes, através da realizagdo
de uma ou varias entrevistas biograficas;

facultam ao leitor na fase de divulgagdo dos resultados da investigacdo, penetrar
empaticamente nas caracteristicas do universo estudado, através de historias de
vida.

Outro aspeto que julgamos pertinente sublinhar diz respeito ao facto destes

estudos biograficos colocarem alguns problemas de caracter metodologico, nomeadamente

aqueles que t€ém a ver com o facto de se juntar na mesma amostra individuos pertencentes a

geracdes diferentes, e por conseguinte, situados em diferentes planos de desenvolvimento

pessoal e profissional (cf. Gongalves, 1995).

Por outro lado, Pujadas Mufloz (1992) apresenta-nos dez aspetos que podem

constituir verdadeiros limites metodologicos:

1.

a dificuldade pratica de obter bons informantes, dispostos a colaborar e que

possuam uma boa histoéria de vida para narrar;

a dificuldade para completar os relatos de vida iniciados, tanto por cansago do
narrador, como por problemas de relacionamento com o investigador, ou ainda
por qualquer outra circunstancia aleatoria;

a dificuldade em controlar a informacdo obtida, no sentido da sua validagdo, nas

situacdes de relatos singulares;
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o perigo de pensar que o relato biografico fala por si mesmo descurando a analise
em profundidade da narrativa recolhida;

o perigo da impaciéncia do investigador, que, face a uma eventual morosidade por
parte do sujeito, o pressiona ou se mostra excessivamente diretivo no decurso das
entrevistas, pondo em risco a fiabilidade do método;

o perigo da seducdo que produz um bom relato biografico, que podera fazer
esquecer que o critério principal a observar na selecdo das narrativas biograficas é
o de que se ajustem a critérios de validade (adequacdo aos objetivos tematicos da
investigacdo) e de representatividade (que o relato corresponda a um tipo de
pessoa que representa um determinado tipo social, previamente definido);

o excesso de desconfianga ou de atitude critica em relagdo ao narrador, por parte
do investigador, que o podera levar a pensar que este o esta a enganar;

8 o perigo de idolatrar o método biografico, isto ¢ considerar que um ou varios
bons relatos ja constituem informacao suficiente para passar a analise e chegar a
conclusdes validas, desprezando tudo que o método pode dar, além de esquecer
que as informagdes determinantes se obtém, por vezes nas conversas informais

que precedem ou sucedem as entrevistas;

a ndo determinagdo, antes do inicio da recolha de dados, do(s) processo(s) de
tratamento e analise da informag@o a obter, o que, por vezes, ocasiona nio saber o
que fazer com ela;

a falta de cuidado ou de sentido de oportunidade na apresentagdo total ou parcelar
das transcrigdes das narrativas, no relatorio final da investigacdo.

Por sua vez, Ferrarotti (1988), ndo s6 se debrucou sobre as dificuldades teorico-

metodologicas, colocadas pela linha tradicionalista ao método biografico, como sugere os

correspondentes procedimentos que possibilitarfo aos investigadores actuais aprofunda-lo

e renova-lo. De seguida referimos como o autor acima referido nos apresenta umas e

outros:

)

A primeira dificuldade que se colocou ao método biografico, ao apresentar-se
como aposta cientifica, traduzida em querer dar valor cientifico a subjectividade e
em situar-se para além de toda a metodologia quantitativa e experimental,
consubstanciou-se na anulacdo da sua especificidade heuristica, a que ¢ necessario
reconduzi-lo, valorizando-o como uma metodologia alternativa no campo das
ciéncias sociais.

A Dbiografia foi reduzida durante bastante tempo, a uma série de materiais
biograficos justapostos, o que a empobreceu epistemologicamente, sendo
necessario assumir que ela, para ultrapassar esta dificuldade, tem de ser
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perspetivada no quadro de uma metodologia realmente cientifica, que a
transformara de material “para saber” em “saber organizado”, mas criptico, que ¢
necessario aprender a decifrar.

) O método biografico assumiu ainda uma outra forma de empobrecimento
epistemoldgico, que se traduziu na reducdo da biografia a uma mera “fatia de
vida” social, utilizdvel como “exemplo”, “caso” ou “ilustra¢do”, num quadro
interpretativo de um mais elevado nivel de abstracdo. Segundo o autor supra
citado, esta situacdo deve ser contrariada recorrendo a leitura ideografica que
emerge de toda e qualquer biografia, no sentido de ultrapassar a epistemologia
logico-formal, que apenas concede valor de conhecimento aos aspetos
generalizaveis de um acontecimento ou ato especifico.

) Outra dificuldade apresentada por Ferrarotti (1988) prende-se com o grau de
representatividade de uma biografia, para o qual os tradicionalistas deram duas
respostas diferentes: a de que a biografia serviria para a verificagdo de um modelo
interpretativo ¢ a de que o objetivo ndo era apenas o de verificar o modelo ou o
tipo, mas elabora-lo a partir das biografias. No que respeita a esta dificuldade, o
autor sugere que se abandonem os modelos mecanicistas que caracterizaram as
tentativas de interpretacdo do individuo através de conjuntos de principios
sociologicos, na convic¢do de que uma biografia é ndo s6 uma narrativa de
experiéncias vividas, mas também uma micro-relagdo social, através da qual se

pode ler uma sociedade.

) Ferrarotti (1988) sugere ainda que o narrador e o investigador estabelegam uma
dimensdo interaccional, tornando-os co-autores da narrativa biografica,

designadamente na transformacao de relato biografico em histdria de vida.

A narrativa

Segundo Bolivar, a investigagdo narrativa é atualmente um lugar de encontro nas
ciéncias sociais, pois comporta elementos derivados da Linguistica, Historia (historia
oral/historia de vida), Antropologia (narrativa), Psicologia (ciclos de vida), Filosofia
hermenéutica, entre outros.

Na investigacdo educativa as “narrativas” t€ém vindo a ganhar cada vez mais
visibilidade. Como sublinham Connelly e Clandinin (1995) a narrativa estd situada numa
matriz de investigagcdo qualitativa ¢ é entendida como “o estudo do modo como os
humanos experienciam o mundo” (1990, p. 2). Também Bruner (1990) define a narrativa
como um principio organizador através do qual as pessoas organizam a sua experiéncia,

conhecimento e intera¢gdes com o mundo social.
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Para Bruner (1986) os principais elementos de uma narrativa sdo: a historia, o
discurso e o relato (telling).

A historia ¢ entendida como “uma sequéncia abstrata de eventos
sistematicamente relatados, ¢ a estrutura sintagmatica. O discurso € o texto no qual a
historia se manifesta, o posicionamento num meio particular, como a novela, o mito, a
leitura, filme, conversacdo. O relato (telling) ¢ a aclo, o ato de narrar, o processo

comunicativo que produz a historia no discurso” (Bruner, 1986: 139).

Procurando precisar o termo, Carter (1993) afirma que uma histéria é um relato

que verifica trés condicdes:
1. envolve uma situacdo significativa dificil;
2. inclui um ou mais protagonistas que tomam parte na situacdo com um objetivo;
3. éuma sequéncia com causalidade durante a qual o protagonista resolve a situago.

Os incidentes sdo escolhidos, pelo narrador, de forma a conferir significado a
historia (de acordo com os valores, os codigos e convengdes da sua cultura). Sdo
principalmente estas caracteristicas das historias que determinam o papel que eles podem
desempenhar na compreensao de como as professoras entendem os acontecimentos ligados

a sua pratica profissional e a sua vida quotidiana.

A respeito do relato, Bruner (1986) aponta para quatro niveis de relatos que
compdem a pesquisa, enquanto uma producgao discursiva polifonica:

1. relato dos sujeitos estudados sobre si mesmos (auto-relato);
2. relato do investigador no seu diario de campo;
3. relato feito pelo investigador com o intuito de apresentar e discutir os resultados;

4. relato dos investigadores/leitores do trabalho, que o sumariam e o discutem nas

suas proprias salas de aula e publicagdes.

Tendo em vista a natureza narrativa dos processos biograficos, Riemann e
Schiitze (1991) também enfatizam o relato e a andlise biografica como uma situagdo
essencialmente criativa, que ¢ langada no circuito comunicativo, € como tal se estrutura
com base em atividades tais como: o informante deve contar sua historia; descrever
situagdes de vida, e argumentar sobre problemas significativos e recorrentes e como ele/ela
se relaciona com isso. O investigador, ao trabalhar meticulosamente sobre esse material
comunicativo, também se torna ele mesmo mais um interlocutor, integrando o circuito

dialégico da produgdo do conhecimento.

Esta situacdo comunicativa pode ser estendida a outras vozes, pois o sujeito da
autobiografia, ao narrar sobre si mesmo, localiza-se em relagdo a outras narrativas,

participando de um didlogo mais amplo com outros campos ou contextos sociais.
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O relato biografico €, portanto, continuamente afectado pela interpretagdo, seja do
proprio sujeito que o profere, seja do investigador que intervém enquanto mais um
interlocutor (Riemann e Schiitze, 1991, p. 18).

Neste sentido, no presente estudo, o esforco de producdo de autobiografias € por
si s0, um ato de autoformagao entendido como “um processo do sujeito se apropriar do seu
poder de formacdo e assim, como narrador, intervir na sua transformacio; exige a
reconstrugdo sequenciada de uma forma, de um fio condutor, onde acontecimentos isolados
e situagdes diversas ganhem sentido e coeréncia” (Cavaco, 1983, p. 196).

Como refere Vidigal, a histéria oral4 é um método de trabalho que incide sobre o
passado dos inquiridos, sobre aspetos da vida social, particularmente da esfera do
quotidiano, que ndo sdo geralmente escritos e cujo relato pessoal ¢ “filtrado pelo tempo e
pelos percursos individuais” (1996, p. 22).

Neste sentido, este estudo designa-se de biografico-narrativo, pois permite-nos
conhecer os meandros da escola, através do olhar dos implicados que, em palavras de Ball
e Goodson (1985), constituiam “silhuetas vagas no panorama educativo”. O uso do método
biografico nas ciéncias sociais estd assim relacionado com a revalorizacdo do particular,
pessoal e quotidiano, trata-se assim de dar palavra aos “protagonistas andonimos” (cf.
Suarez Pazos, 1998, p. 85).

As narrativas facilitam a aproximacao as crencas, ideias, experiéncia e pratica dos
docentes, a partir das suas proprias percegdes, ou utilizando a expressao de Cortazzi (1993)
“a partir de dentro”. As narrativas podem assim ter um papel importante na promogao da
reflexdo sobre as experiéncias profissionais e pessoais dos docentes.

Com este trabalho procuramos assim identificar as continuidades e as ruturas bem
como os quadros de referéncia presentes nos varios espagos das esferas profissionais e
quotidianas das professoras.

Autobiografia e historia de vida

Nos métodos biograficos, os recursos autobiograficos5 — relatos autobiograficos,
histérias de vida — sdo tomados ndo apenas como técnicas de pesquisa, mas como parte
constitutiva de um método.

4 As condigoes de producdo destas fontes sdo condicionadoras da sua forma e contetido (Vidigal,
1996), surgindo até alguns autores (Poirier et al., 1989, p. 28-29) que se referem a “oralitura” para
designarem os produtos da oralidade que ir8o ser tratados como “texto”, isto é, como “literatura”
sendo sujeitos aos procedimentos comuns da analise de contetdo.

5 As abordagens auto-biograficas sdo segundo Novoa “a expressdo de um movimento social mais

amplo, bem patente na produgdo literaria e artistica. Encontramo-nos perante uma mutagéo cultural
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Os métodos biograficos podem ser considerados o territorio mais amplo onde se
inscrevem as diferentes abordagens para a analise de auto-relatos e de historias de vida. Os
materiais utilizados pelos métodos biograficos dividem-se segundo Ferrarotti (1988) em
dois grandes grupos: de um lado temos os materiais biograficos primdrios, isto ¢ as
narrativas auto-biograficas recolhidas diretamente pelo investigador no quadro de uma
interagdo primaria (face to face). Do outro temos os materiais biograficos secundarios, ou
seja, os documentos biograficos que nao foram utilizados pelo investigador no quadro de
uma relagdo primaria. Neste caso encontram-se as fotografias, narrativas e testemunhos
escritos, documentos oficiais, etc.. A historia de vida deve assim constituir-se parte
essencial de um método biografico, para que ndo seja considerada uma simples técnica de
investigacao empirica (cf. Marré, 1991).

Quando o objetivo se centra na analise de relatos biograficos narrados na primeira
pessoa, a designacdo mais utilizada ¢ a de historia de vida que pode ser definida como a
analise que se realiza a partir de um relato biografico retrospectivo em que o narrador,
oralmente ou por escrito, se reporta a certos aspetos da sua vida (cf. Suarez Pazos, 2002).

O método biografico, sob a forma de historia de vida, traz a possibilidade de
“reconstruir o passado a partir de relatos, levando em conta a descontinuidade e as rupturas
ocorridas tanto a nivel da vida individual como coletiva” (Marré, 1991, p. 91).

A singularidade das historias de vida ¢ ressaltada pelo autor, ao considerar que
ndo se consegue chegar ao geral, através de uma diversidade de historias de vida
singulares, sem lhes dar uma totalidade sintética, que por sua vez se forma a partir da
singularidade de cada uma delas. Quando o individuo vivencia e relata sua trajetdria,
identifica-se com um grupo social do qual ele é elemento constitutivo (Marré, 1991). Para
Marré, a histéria de vida sempre deve tornar-se parte de um método biografico; o que
interessa ¢ a vida das pessoas, seja a trajetoria total, seja fases desta vida.

Neste sentido, consideramos pertinente sublinhar a ideia proferida por Bolivar,
Domingo e Fernandéz (2001), de que a autobiografia é uma narra¢do escrita ou oral que
alguém faz da sua propria vida. Os autores antes referidos, citando Goodson (1996)
referem que este distingue relatos de vida (life story) de historias de vida (life history). Os
relatos de vida sdo muitas vezes entendidos como narra¢des sobre experiéncias de vida
significativas para os proprios narradores; pelo contrario, as historias de vida, sdo relatos
triangulados, baseados nos relatos de vida, mas complementados com testemunhos de

outras pessoas, fontes documentais, entre outros e relacionados com a vida em questdo. A

que, pouco a pouco, faz reaparecer os sujeitos face as estruturas e aos sistemas, a qualidade face a
quantidade, a vivéncia face ao instituido” (1995, p. 18).
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diferenca reside em que a life story individualiza e personaliza e a life history contextualiza
e politiza.

Segundo Marré “engloba-se na expressao historia de vida (life history), tanto os
relatos orais, como autobiografias escritas, longas entrevistas abertas e outros documentos
orais ou testemunhos estritos, conferindo, assim, a expressdo, um sentido mais amplo do

que aquele com que geralmente ¢ empregada”(1991, p. 90).

A este respeito parece-nos pertinente sublinhar que diversos autores tém usado os
termos narrativa e historia de formas indistintas, outros ainda, distinguem-nas através de
diversos critérios. Deste modo, aparecem autores que consideram ser uma opcao possivel
usar o termo historia como um relato obedecendo a certas caracteristicas, € narrativa num
sentido mais geral, aplicando-se tanto a um modo de conhecimento, como uma
metodologia de investigagdo, a investigacdo narrativa, que tem como unidade de analise as
historias de vida.

A este respeito Elbaz sugere que:

a historia ¢ a verdadeira esséncia do ensino, a paisagem na qual
vivemos como professores (...) e na qual o trabalho dos professores
pode ser encarado como fazendo sentido (...) o conhecimento dos
professores ¢ nos seus proprios termos ordenado pela historia e
pode melhor ser entendido desta forma (1991, p. 3).

A este respeito, Pineau (1984) afirma que ndo ¢é a pessoa que produz a histéria de
vida mas a histéria de vida que produz a pessoa; ou dito de outra maneira, que no processo
de narrar a sua vida a pessoa se apropria do seu proprio poder de formagao, liberta-se de
determinismos cegos, fonte de estereotipos, de ideias feitas e de preconceitos produzidos
pela estrutura social, tornando-se mais ela propria na constru¢do de uma imagem pessoal
no mundo e no assumir do seu poder de decisdo (Citado por Cavaco, 1983, pp. 197-198).

E de referir que as histérias de vida podem ser desenvolvidas de diferentes
formas, ou a partir de um estudo de caso, onde apenas temos um narrador no estudo, ou de
relatos biograficos multiplos, ou entdo através de relatos paralelos ou de relatos biograficos
multiplos.

As historias de vida podem ser desenvolvidas através de diferentes fontes
biograficas, que podemos agrupar em duas grandes categorias: os documentos pessoais
onde podemos inserir as autobiografias, os diarios pessoais, registos de imagem, objetos
pessoais, entre outros, ¢ as entrevistas biograficas orais ou escritas, sendo estas ltimas as
mais utilizadas na investigagao biografica atual sobre a educagdo.

Catani ¢ Mazé (1982) referindo-se aos diferentes usos das histérias de vida nas

ciéncias sociais, apresentam sete categorias de relatos de vida: relatos de praticas limitadas
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no tempo; sequéncias biograficas; entrevistas biograficas ou relatos biograficos; auto
informe breve da historia de vida; historia de vida social; reconstrucdo biografica; auto-
biografia. Por sua vez, Pineau e Le Grand (1993) apresentam trés formas de explorar as

histérias de vida:

) modelo biografico ou relato de uma vida por outro — o trabalho de analise e
interpretagdo e sintese sobre a vida enunciada ¢ feita por uma pessoa distinta

daquele que conta essa vida.

) modelo autobiografico ou relato pelo mesmo sujeito — em oposi¢do a0 modelo
anterior, o modelo autobiografico conta com uma larga tradi¢do, em que 0 mesmo

sujeito se enuncia e revé nos relatos.

) modelo dialogico de “co-invencdo”, onde o investigador colabora no sentido de
analisar e interpretar os relatos do narrador da historia de vida. Como sublinham
Pineau e Le Grand (1993) verifica-se uma co-implicagdo dos atores envolvidos

nas operagdes de enunciagdo e de trabalho sobre os relatos.

Principais linhas de investigagdo biografica no dmbito educativo

No ambito educativo em geral

Relativamente as linhas de investigagdo biografica mais relevantes em educagao
parece-nos pertinente fazer referéncia aos trabalhos de Smith (1994); de Bolivar, Domingo
e Fernandéz (2001) e de Novoa (1995) que evoca as razdes explicativas do interesse que as

abordagens (auto)biograficas tém suscitado nos ultimos anos no contexto educacional.

Ainda neste dominio parece-nos importante acrescentar referéncias aos estudos
sobre os relatos retrospectivos da vida enquanto alunos, que podemos encontrar em
trabalhos de diferente natureza, tais como: os relatos construidos por sujeitos a quem foi
solicitado que se reportassem as suas recordagdes como alunos (Pujol, 1996), ou os relatos
efectuados através do recurso a entrevistas (Cremades, 1999); outros trabalhos espelham
experiéncias escolares de pessoas andénimas (Rosales, 2000; Sudrez Pazos, 1998, 2002,
2004a, 2004b) e por fim consideramos também importantes as novelas de Otero (1997) e
Fonte (2004) que apresentam contetidos autobiograficos de grande interesse neste dominio.
Suarez Pazos, tendo por base as reconstrugdes que sessenta narradores faziam da sua
experiéncia como alunos, procura dar-nos a conhecer alguns elementos fisicos da escola
rural galega. E de salientar que também no artigo” Os castigos e outras estratégias
disciplinarias vistos através das recordagdes escolares”, a autora suprarreferida
desenvolveu um estudo biografico-narrativo no qual participaram 120 narradores
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professores, na sua maioria mulheres, a quem foi solicitado que redigissem a sua
autobiografia a partir de uma pergunta: Escreve as tuas recordagdes escolares”.

Ja no que concerne a mulher como tema de investigacao biografica ¢ de salientar
os trabalhos desenvolvidos por Magalhaes et al (1991) e Magalhaes (1998), assim como o
estudo desenvolvido por Suarez Pazos (1998) referente a histérias de vida de mulheres
tendo por base a suas recordagdes como alunas em colégios de freiras.

No contexto nacional ¢ de referir o trabalho de Piedade Lalanda (1998) sobre as
transi¢cdes familiares e a construgdo da identidade das mulheres, que utilizou como fonte de

recolha de informag@o a entrevista compreensiva (Kaufmann, 1996) e os diarios de bordo.

Historias de vida de docentes

Desde meados dos anos oitenta, tém emergido varios estudos sobre a vida dos
docentes. Para Maria Helena Cavaco, a explicagdo estd na crise que atravessam os grandes
sistemas tedricos, o que tera provocado a necessidade de repensar tudo de novo. As
grandes linhas conceptuais, centradas nos sistemas de ensino foram, por este motivo,
substituidas por abordagens centradas em protagonistas singulares, como os docentes.
Outros autores, como Andy Hargreaves, atribuem este fenomeno as consequéncias sociais
da pos-modernidade. Esta ao imprimir uma orientagdo social para o individualismo,
acentuou as tendéncias narcisicas e de auto-referencialidade.

A este respeito consideramos pertinente fazer referéncia a Kelchtermans (1993;
1994) que sublinha que a abordagem biografica apresenta as seguintes caracteristicas nos
estudos de vida de docentes:

) & narrativa na medida em que permite aos professores falar das suas experiéncias
de carreira de forma narrativa, organizando-as em relatos autobiogréaficos;

) & construtivistica no sentido em que o professor constréi ativamente as suas
experiéncias de carreira em relatos auto-significativos;

) & contextualistica porque um relato de vida implica sempre um contexto (o
contexto fisico e institucional da escola, assim como o seu ambiente social,
cultural e intrapessoal);

) ¢é interacionistica na acecio de que o comportamento humano resulta sempre da
interag@o significativa com os diferentes contextos (social, cultural, material e

institucional);

) ¢ dinamica, no sentido de que o pensamento e a agio dos professores constituem
um momento de um processo continuo de atribuicdo de significado a realidade
percebida e experienciada.

73



Nesta linha de analise, consideramos pertinente referir os estudos desenvolvidos
por Huberman (1993) referentes as fases ou etapas do percurso profissional docente, assim
como os que procuram estudar o desenvolvimento das preocupacdes dos professores em
formacao inicial ou em inicio de carreira, onde podemos citar os trabalhos de Fuller (1969)
e Knowles (2004). E ainda de salientar que Knowles (2004) através do recurso a cinco
estudos de caso, procurou enfatizar o papel central que as biografias assumem no modo
como os professores em formagdo e nos seus primeiros anos de docéncia concebem o
processo educativo e as suas praticas na sala de aula.

Por sua vez, podemos encontrar alusdes a vida profissional de professores e
professoras nos estudos desenvolvidos por Peterson (1964), Fuller (1969), Connelly e
Clandinin (1995), Goodson (2004), Goodson ¢ Hargreaves (1996) Huberman (1993), que
abordam aspetos como as carreiras profissionais, a vida nas aulas e praticas educativas
inovadoras com visoes alternativas da educacio.

Goodson insiste na necessidade de se desenvolver uma modalidade de
investigacdo “que fale ao mesmo tempo de dentro do professor e para o professor ¢ a
professora” e propde novas modalidades de investigagdo que permitam “novas incursdes
nos aspetos sempre tdo profundamente intimos e pessoais da identidade” (1992, p. 15).

Outro trabalho que consideramos ser de grande relevancia neste dominio prende-
se com o estudo desenvolvido por McDonald (1992) que ao descrever algumas das suas
experiéncias como professor, reconhece as incertezas inerentes ao ato de ensinar. Neste
sentido, McDonald insiste também na necessidade de dar voz aos professores: “sugiro que
comecemos por ouvir atentamente o que os professores tém para dizer. Os professores sdo,
afinal, os que mais perto estdo do ensino (...) eles conhecem a incerteza ¢ 0 modo de a
gerirem (...)” (1992, p. 8).

Huberman (2000) desenvolve como objeto de estudo o ciclo de vida profissional
dos professores, onde questiona os professores do ensino secundario, sobre as fases ou
estadios de vida em contexto de sala de aula assim como a relagdo entre esse conhecimento
e a literatura existente sobre o desenvolvimento dos individuos na idade adulta.

Por sua vez, Mary Louise Holly (2000) envolveu no seu estudo quarenta
professores que se reportavam a histéria da sua propria vida, através do recurso a escrita de
diarios que incidiam sobre situagdes quotidianas do seu processo de ensino, nomeadamente
aquelas referentes aos problemas de aprendizagem dos seus alunos. E de salientar que nos
seus diarios os professores ilustram as tensdes entre os pensamentos € os sentimentos

enquanto pessoas que ensinam outras pessoas.

Em Portugal deparamo-nos com diferentes tipos de estudos onde podemos obter
informagdes sobre vidas de professores e professoras. Neste sentido, no ambito da histdria
da educagdo podemos referir alguma literatura centrada nos professores e as professoras do
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ensino primario em Portugal, sendo de destacar o trabalho pioneiro de Salvado Sampaio
(1975) e mais tarde o de Filomena Monica (1978) que se debruga sobre A escola primaria
Salazarista no periodo compreendido entre 1926-1939. Por seu lado, Stephen Stoer (1986)
na obra Educacdo e Mudanca Social em Portugal entre 1970 e 1980, analisa diferentes
aspetos das politicas educativas e sociais nestas décadas.

Luiza Cortesao (1988) faz um estudo sobre os acontecimentos ocorridos na escola
e na sociedade portuguesa, no periodo que decorreu entre 28 de Maio de 1926 e 25 de
Abril de 1974, levantando questdes pertinentes relativamente a forma como foi conduzida a
educacdo em Portugal e como esta serviu os ideais do Estado Novo. Logo na introdugéo a
autora refere que existe uma relagdo de interdependéncia entre a escola e a sociedade,
sendo a escola deliberadamente utilizada para veicular ideias e propositos do poder.

Por sua vez, Maria Assuncdo Flores (1997) analisa a entrada na carreira na
perspetiva dos professores neofitos.

Maria Madalena Fontoura (2000) desenvolveu um estudo onde realizou
entrevistas ndo diretivas durante um periodo de seis meses a seis professores de historia do
ensino secundario (quatro mulheres e dois homens). Com estas entrevistas a autora
procurou (re)construir as suas historias de vida, no sentido de contribuir para uma
compreensao do que € ser professor de histdria do ensino secundario em Portugal.

Manuela Silva (1998) aborda diferentes aspetos entre os quais a educagio escolar
em Portugal, o processo de profissionalizagdo dos professores e as professoras assim como

a feminizacao do corpo docente em Portugal.

A Escola Primaria Portuguesa é submetida ao olhar de Ana Benavente (1990) que
através das suas Quatro Historias de Liberdade — de Beja, Matadougos (Aveiro), Bairro do
Aleixo (Porto) e Avintes, procura ilustrar diferentes processos de desenvolvimento da
escola primaria. Neste sentido, a autora analisa o papel do professor ¢ a professora do
ensino primario no quadro a instituicdo escolar e argumenta que a sua fung@o se situa “no
campo das relagdes sociais de produgdo, os professores ¢ as professoras sdo o
prolongamento de um dos aparelhos ideoldgicos do Estado que tem como fungdo a
veiculagdo da ideologia dominante” (Benavente, 1990, p. 89).

A este respeito, consideramos pertinente salientar que Noévoa (2000) tem
desenvolvido diversos estudos centrados nas vidas de professores. Neste sentido, o autor
suprarreferido através das dimensdes pessoais e profissionais, procura analisar o processo
identitario da profissdo docente. Como refere o autor, a identidade surge muitas vezes
como um processo de lutas e de conflitos, assumindo assim um espago dindmico de
construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo.

Também Francisco Cordeiro Alves (2002) na obra “A voz dos Professores na

Primeira Pessoa — relatos da vida profissional sobre o maior €xito ¢ o maior fracasso*
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procura dar a conhecer através dos relatos de vida, o éxito e o fracasso dos professores. O
mesmo autor na obra A satisfagdo/Insatisfacdo Docente. Contributos para um estudo da
satisfagdo/Insatisfagdo dos professores efetivos do 3 ° ciclo do ensino basico e do Ensino
Secundario do Distrito de Braganga reflete sobre a pratica dos professores do 3 ° ciclo do
ensino basico e do Ensino Secundario do Distrito de Braganga, no sentido de contribuir
para uma forte consciencializagdo dos seus problemas, nomeadamente daqueles que se
prendem com o éxito e o fracasso profissional.

Investigacdo biogrdfica e vidas de professoras

Relativamente a vida de professoras ¢ de sublinhar no mundo anglo-saxénico o
trabalho realizado por Kathleen Weiller (1992) que através de uma andlise aos relatos de
professoras reformadas, aborda entre outros aspetos, os motivos que nortearam a escolha
da carreira de professoras. Também Carter (1993) chama a atengdo para a necessidade de
se dignificar histdrias do trabalho de mulheres (professoras), a fim de ndo desvalorizar o
que elas fazem. Ainda neste dominio situa-se o trabalho de Ben-Peretz (1996) que aborda a
dualidade da mulher como professora e da professora como mulher.

Também Ada Abraham (1984) recorrendo as investigagdes que realizou no
dominio da interioridade dos professores, referindo-se as atitudes das professoras, sublinha
que o seu siléncio coletivo protege a hierarquia da escola, na qual os cargos mais altos sdo
ocupados na maioria das vezes pelos homens. Segundo este estudo as mulheres sdo,
portanto, submissas as diretivas ¢ ao poder masculino que os professores exercem sobre
elas.

Clandinin (1985) recorreu a entrevistas e a observagdo participante para estudar
duas professoras durante mais de um ano. Este estudo sublinha a importancia do
conhecimento pratico das professoras que emerge das suas experiéncias tanto pessoais

como profissionais.

Também Margaret Nelson (2004) desenvolveu uma investigagdo que incidiu
sobre as professoras de Vermont, cujo objeto de estudo consistiu na andlise dos
significados pessoais da profissdo para as mulheres da primeira metade do Séc. XX.

No contexto espanhol, ¢ de sublinhar o trabalho de Salgueiro (1998) que analisa a
forma como uma professora constroi o seu saber docente a partir do seu trabalho diario e
da sua relagdo com os colegas. Também Ortés (1998), Medio (1993) e Marco (2002) e
Flecha Garcia (1997) nos deram a conhecer algumas das autobiografias de professoras que

exerceram a sua arte de ensinar em Espanha.

Mais especificamente encontramos em Portugal investigagdes realizadas no
ambito do método autobiografico destacando-se o trabalho organizado por Névoa (1997)
em torno das abordagens autobiograficas de professores e professoras que integra textos de
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diferentes autores entre os quais consideramos importante mencionar Gongalves (1995),
que se refere a carreira das professoras do ensino primario tendo por op¢ao metodologica o
recurso a entrevista semi-directiva de caracter (auto) biografico. Este autor entrevistou
quarenta e duas professoras do ensino primario com idades compreendidas entre os trinta e
os sessenta e dois anos, situadas em diferentes fases da carreira docente e identificou os
seguintes temas caracterizadores dos percursos profissionais das carreiras das professoras:
os melhores anos, os piores anos, problemas sentidos, momentos de crise, momentos de

rutura, idade critica, importancia da formagao, motivagao e etapas da carreira.

Maria da Concei¢do Moita (2000) recolheu a histéria de vida de quatro
educadoras de infincia, com aproximadamente trinta anos de servigo docente a quem foi
pedido que elaborassem um biograma das suas vidas, reconstituindo o planning dos
acontecimentos mais significativos das suas vidas de forma a encontrar coincidéncias no
ambito familiar, social e profissional assim como referéncia aos acontecimentos que

tiveram um caracter relevante em termos da sua formagao.

Helena Araujo (2000) ao debrugar-se sobre historias de vida de professoras
primarias aborda a constru¢do do ato de ensinar como “trabalho de mulheres”. A autora
aborda a feminizagdo do ensino em Portugal, no periodo que decorre entre 1870 e 1933,
incidindo sobre as suas identidades e experiéncias, incluindo os conflitos entre a vida
publica e a privada, o pessoal e o profissional, sempre na base das narrativas que as
professoras produziram sobre as suas proprias vidas. Apresentamos em seguida um excerto
das conclusdes do estudo:

As suas historias de vida revelam que as suas atividades eram
“privadas” no sentido em que estavam envolvidas nas atividades
domésticas tanto na escola como nas suas casas. Na verdade, as
professoras tinham dois “espagos de trabalho”, ambos definidos
pelas expectativas do seu papel tradicional na sociedade. No
“espaco doméstico”, estavam encarregadas das atividades e deveres
— as vezes com a ajuda de empregadas — tradicionalmente
atribuidas as mulheres. Na escola esperava-se que (...) retomassem
as relagdes com as criangas de formas semelhantes as que tinham

no “espago doméstico” com as suas (Araujo, 2000, p. 331).

A presente investigacdo centra-se nesta Ultima linha de investigagdo que tem
como proposito ampliar a nossa compreensdo sobre as vidas de professoras em Portugal.
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Capitulo V - Desenho e desenvolvimento da

investigacao




“Uma vida pode ser contada com a ajuda de uma velha caixa de
cartdo, onde se guardam (fotografias) de momentos mais marcantes
de determinada época, ou simplesmente recordagdes simples, mas
especiais, que vamos retendo na nossa memoria ao longo de muito

anos.

Essa velha caixa, tdo velha, que vamos guardando sempre quase
impulsivamente, olhamo-la muitas vezes, pensando que nada vale,
mas que vai sempre sendo “arrumada”, mexida, rebuscada,
trazendo-nos @ memdria um passado distante, mas que continua
vivo e presente na nossa mente” (Elisa, nascida em 1954).

Objetivos da investiga¢do

Esta investigacdo insere-se num paradigma de natureza interpretativa e qualitativa
e tem como pressuposto a pesquisa historica e os depoimentos orais de professoras que nos
falam com as suas proprias palavras de recordagdes da sua vida que tenham sido cruciais
na constru¢do da sua identidade docente. Nesta linha, torna-se crucial delinearmos os
objetivos e a metodologia do estudo, a fim de apresentarmos, analisarmos e interpretarmos

os dados recolhidos.

Na medida em que nos estudos de cariz educativo e qualitativo os conhecimentos
de que as professoras sdo portadoras tendem a ser desvalorizados do ponto de vista social e
cientifico, consideramos pertinente, neste estudo, sublinhar a relevancia social e politica de
dar voz as professoras. Nesta linha, consideramos que identificar e explicitar os saberes
docentes produzidos pelas professoras podem leva-los a serem reconhecidos por outros
grupos produtores de saberes e impor-se, desse modo, enquanto produtores de um saber
oriundo de sua pratica e sobre o qual poderiam reivindicar um controle socialmente
legitimo.

Deste modo, este estudo comporta os seguintes objetivos gerais:

) Conhecer os percursos pessoais e profissionais de professoras e a sua eventual

interdependéncia;

) Identificar as motivagdes subjacentes a escolha da profissio docente e os

momentos percebidos como determinantes;

) Conhecer os constrangimentos e as fontes de satisfagio do quotidiano das

professoras que exercem em escolas situadas no meio rural,

) Compreender a evolugio das condi¢des de exercicio da profissio docente, no que

diz respeito ao tempo e espago escolares e a relagdo pedagdgica e educativa.

79



A base da escolha de professoras em detrimento de homens professores, teve por
base o processo de feminizacdo do ensino primario em Portugal. Este processo criou
esteredtipos culturais que continuam a influenciar a imagem social da profissdo docente
(Silva, 1998, p. 76). Segundo Adao “entre 1910 e 1914, o nimero de professoras triplica e,
nos anos 60, 90% dos docentes da escola primaria sio mulheres” (1984, p. 125).

Também o relatorio da comissao criada pelo despacho 114/ME/88 do Ministro da
Educacdo — A Situacdo do Professor em Portugal - refere que em termos globais a
percentagem de mulheres no ensino tem vindo a subir, e Portugal tornou-se num dos paises

da OCDE com mais alta taxa de feminizagdo docente.

Por sua vez, consideramos pertinente sublinhar a ideia proferida por Bolivar,
Domingo e Fernandéz (2001) de que a narrativa constitui uma forma especifica do discurso
feminino, pois assumiu uma vocacdo essencialmente militante, ao dar voz as vidas
silenciadas das mulheres. Neste sentido, ao propormos que as nossas entrevistadas
reconstruissem pela narrativa os caminhos percorridos nas suas historias de vida como
professoras, cada uma acabou também por compartilhar connosco as suas trajetorias
pessoais o que nos levou a analisar as inter-relagdes existentes entre os aspetos

profissionais e pessoais.

Como refere Vasconcelos “as mulheres estdo a ser consideradas atores sociais que
tentam pOr em pratica as suas ideias e crengas” (1997, p. 27). Deste modo, nos seus relatos
podemos observar um leque de detalhes que nos oferecem de uma forma clara e muito viva
as suas experiéncias como professoras € nos permitem reconstruir as suas vidas quotidianas

e as vidas nas aulas.

A opgao pelas historias de vida e as narrativas autobiograficas como
metodologia de investigagdo situa-se assim em torno de um posicionamento politico-
epistemoldgico, que procura evidenciar as diferentes matrizes culturais, que permitem as
professoras inquiridas construir alternativas plurais de significacdo e modos particulares de

ser e pensar a sua pratica docente.

Narradoras participantes - Descrigdo da Amostra

Como referimos anteriormente, no decorrer do nosso estudo, utilizamos uma
metodologia essencialmente qualitativa onde procuramos incrementar uma abordagem
transversal aos relatos das memorias e historias de catorze professoras reformadas e em

exercicio, nascidas entre 1917 e 1978 em Tras-os-Montes, no norte de Portugal.

Procuramos, assim, contrapér a opinido de professoras reformadas e de
professoras que desenvolvem atividade direta com criangas. Os critérios que nos levaram a

escolher as professoras entrevistadas prenderam-se com o interesse em abrangermos na
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nossa amostra pessoas que se situassem em diferentes fases da carreira docente6 e que
tenham lecionado em periodos distintos da historia em Portugal. Neste sentido, ¢ de
salientar que algumas das narradoras no nosso estudo lecionaram desde o periodo do
Estado Novo até ao po6s 25 de Abril, vivenciando assim as consequentes alteragdes sociais
e politicas decorrentes da revolugdo de 1974. Nesta linha, no desenvolvimento deste estudo
procuramos privilegiar como interlocutoras do nosso estudo, as professoras que
demonstrassem interesse pela tematica em estudo e, sobretudo, aquelas que tivessem gosto
em reviver e em recontar as suas experiéncias de vida como professoras, contextualizando-
as no seu quotidiano particular. A escolha das narradoras a entrevistar teve ainda por base
um conjunto de decisdes éticas e estratégicas, pois procuramos eleger professoras que
apresentassem uma alta “competéncia narrativa” (Gudmundsdottir, 1996). No tanto, ¢ de
salientar que na interagdo que estabelecemos com as entrevistadas o problema da
“desigualdade da troca” estava praticamente ausente devido as semelhangas existentes a
nivel cultural e a identidade socio-profissional das intervenientes.

6 A este respeito consideramos pertinente fazer referéncia aos estudos de Huberman (1989, 1992);
Tardif (2001; 2002) que referem que a perce¢do e a atuacdo dos professores sofrem alteracdes

consoante as diferentes fases por onde vao passando ao longo da sua carreira.
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Quadro 4 - Professoras entrevistadas segundo a idade, o estado civil, a escola de formagdo e o

tempo de servigo

Professoras Data de . N° de 5 Tempo de
. . Estado civil Escola de Formagao .
entrevistadas | nascimento filhos Servigo
Escola do
Ana7 1917 - 2005 Viava 7 Professorado Primario | Reformada
de Braga
) : Escola do Magistério
Beatriz 1919 Viuva 4 . . ) Reformada
Primério de Vila Real
Escola do
Clara 1921 Solteira | = ------- Professorado Primario | Reformada
de Braga
. Magistério Primario de
Dora 1942 Solteira | = ------- . Reformada
Vila Real
. Magistério Primario de
Elisa 1954 Casada 2 . Reformada
Vila Real
o Magistério Primario de
Fatima 1954 Casada 2 . Reformada
Vila Real
o Magistério Primario de
Gloria 1955 Casada 1 . 28
Vila Real
- Escola do Magistério
Hélia 1959 Casada 3 . . 28
Primario de Chaves
A . . Escola do Magistério
Inés 1960 Divorciada 2 L. 30
Primario de Chaves
Escola do Magistério
Joana 1962 Casada 2 . . 32
Primario de Chaves
, Escola do Magistério
Luisa 1963 Casada | -----—--- . 30
Primario de Chaves
. Escola do Magistério
Matilde 1965 Casada 1 . . 30
Primario de Chaves
Universidade de Tras-
Natércia 1977 Casada 1 os-Montes e Alto 4
Douro
Escola Superior de
Olga 1978 Solteira | = -------- Educagao Jean 7
Piaget/Nordeste

7 Dada a idade avancada desta professora, uma senhora com muito significado para mim, pois era

minha avé paterna, foram realizadas varias entrevistas entre Outubro de 2004 e Fevereiro de 2005.

Faleceu em Agosto de 2005, pelo que ndo pudemos dar a conhecer certos aspetos da sua historia de

vida que consideravamos pertinente partilhar.
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Em termos globais, no momento de realizagdo das entrevistas, as idades das
professoras, oscilavam entre os trinta € os noventa € um anos.

Uma analise cuidada aos relatos das narradoras do nosso estudo permite-nos
perceber que na altura da realizagdo das entrevistas trés eram solteiras, duas eram vitvas,
oito casadas e uma professora divorciada.

Os relatos das narradoras do nosso estudo, salientam ainda que as professoras
mais velhas, nascidas em 1917 ¢ em 1921 formaram-se no Instituto do Professorado
Primario em Braga. E de salientar a professora Beatriz, nascida em 1919, que iniciou a sua
atividade profissional como regente escolar aos dezassete anos € s6 com trinta € nove anos
pode frequentar o Curso de Magistério Primario na cidade de Chaves. No entanto, as
professoras que iniciaram a sua atividade docente na década de sessenta, desenvolveram os
seus estudos em Vila Real. Mais tarde com o alargamento das Escolas de Magistério
Primario, as professoras ja puderam frequentar os seus estudos na Escola de Magistério
Primério da cidade de Chaves, que foi criada em 31 de Outubro de 1974. E ainda de
salientar que as professoras mais jovens, desenvolveram a sua formagdo Académica na
Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro em Chaves e na Escola Superior de
Educagdo Jean Piaget/Nordeste.

O trajeto de investigagdo biogrdfico-narrativa

Como pudemos observar anteriormente, os principios tedricos do enfoque
narrativo implicam um modo particular de investigar. Neste sentido, torna-se pertinente
redefinir os critérios de investigagdo de modo que sejam coerentes e congruentes com as
premissas tedricas e com o material objeto de estudo (Clandinin e Connelly, 2000).

O interesse em estudar as historias de vida de professoras surgiu em 2003, no
ambito do Curso de Doutoramento em Educagdo no Campus Universitario de Ourense.
Com raizes nos bancos da escola, dado a nossa familia ser maioritariamente constituida por
professores e professoras, vimos despertado o interesse em dar a conhecer algumas vidas
contadas na primeira pessoa ¢ sobre a forma de historias. Neste sentido, desenvolvemos a
nossa trajetoéria em trés fases. Numa primeira fase, que definimos de fase reflexiva e
preparatoria do projeto de investigacdo, procuramos ampliar os nossos conhecimentos
tedricos e metodologicos, despertando assim interesse pelas metodologias qualitativas,
nomeadamente os estudos biografico-narrativos. Neste sentido, a primeira etapa desta
investigacdo incidiu sobre a planificagdo da investigacdo (Aierbe, et al., 2007), na qual
selecionamos a amostra ¢ estabelecemos os grandes temas que efectivamente gostavamos
de investigar. Para tal construimos um guido de entrevista semiestruturada, com o intuito

de lhe atribuir um carater flexivel que nos permitisse desocultar nos discursos, dados
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relevantes para compreender a construgdo da identidade docente das narradoras do estudo.
Para a elaboragdo das entrevistas tivemos por base a informagao recolhida nas exploragdes
bibliograficas realizadas, assim como entrevistas piloto que desenvolvemos a oito
professoras numa fase exploratdria deste estudo.

Na segunda fase designada de investigacdo reflexiva (Aierbe et al., 2007), foi
nossa preocupacdo motivar as narradoras do estudo para a importancia da reflexdo, de
modo a recolhermos o maior nimero de informagao possivel. Nesta linha, foi solicitado as
narradoras que selecionassem fotografias cujo conteudo fosse significativo, no sentido de

lhes permitir recordar certas experiéncias que tivessem sido cruciais nas suas vidas.

A terceira fase consistiu na analise ¢ tratamento da informac¢do recolhida nas
entrevistas, nos documentos legislativos e nos registos fotograficos, onde o nosso objetivo
ndo era procurar os esquemas de representagdes de uma determinada pessoa isolada, nem
mesmo um grupo social, mas sim de estudar um “fragmento” particular da realidade socio-
historica e um objeto social (cf. Bertaux, 1997). Nesta linha, ¢ de sublinhar o papel central
que nds enquanto investigadoras assumimos nesta fase, na medida em que procuramos
“precisamente (...) criar novas formas temporais de causalidade para dar a ver novas vias

de inteligibilidade das praticas sociais” (Conninck e Godard, 1990, p. 25).

Na recolha de dados (auto)biograficos (Riessman, 2002), procuramos estabelecer
um dialogo interativo, em que as narradoras do estudo se reportaram a algumas dimensdes
do seu percurso de vida que consideraram pertinentes na construgcdo da sua identidade
docente. Nesta fase, “o individuo conta a sua historia ou melhor dizendo, conta-se num
determinado momento ou situagdo (...)”. Deste modo, esta metodologia exige a recolha de
diferentes narrativas, de diferentes professoras que viveram experiéncias similares, mas
“pode ultrapassar as singularidades de cada narrativa e construir progressivamente uma
representagdo socioldgica das componentes sociais (coletivas) dessa situagdo em estudo”
(Bertaux, 1997, p. 33).
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Figura 10 — Fases da Investigagao.

HISTORIAS
DE VIDA

Fases do
procedimento

2. INVESTIGACAO
REFLEXIVA
Motivar as narradoras do
estudo
Realizaras entrevistas
Analise retrospectiva das
fotografias e da legislagdo

- divisi onias e
indicadores

Origem: elaboragdo propria.

A recolha de informagdo

Na investigacdo biografico-narrativa podemos utilizar diferentes técnicas de
recolha de informagdo, sendo de destacar, o questionario biografico, a recolha de uma
autobiografia por conversagdo, a escrita pelo proprio sujeito da sua biografia e a entrevista
autobiografica (Bolivar, Domingo e Fernandéz, 2001). Neste sentido, apresentamos de
seguida um quadro com informagao referente aos instrumentos que podem ser utilizados na
recolha de dados biografico-narrativos.
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Quadro 5 - Instrumentos a que se pode recorrer na investigagdo biografico-narrativa

Instrumentos Enfase

Documentos, fotografias, Conjunto de materiais da vida pessoal, profissional ou

memorias e artefactos pessoais institucional que recolhem recordagdes da experiéncia.

Entrevistas Entrevistas abertas ou semiestruturadas

Diéri Registos reflexivos de experiéncias pessoais, profissionais ou
rarios institucionais num determinado periodo.

Relatos autobiograficos Os sujeitos relatam as suas historias de vida.

Anotagdes feitas pelo investigador no desenrolar da
Notas de campo . N
mnvestigagao.

Grupo de 6-8 pessoas, com um moderador, em que se
Grupos de discussao recolhe informagao sobre um aspeto concreto de uma dada

realidade.

Adaptado de Bolivar, Domingo ¢ Fernandéz (2001)

O cruzamento das caracteristicas de cada técnica e os fins de investigagdo
(aspetos essencialmente de ordem metodoldgica) com os meios disponiveis, permitiram-
nos tomar uma decisdo em relagdo aos instrumentos de recolha de informacgdo a utilizar.
Neste sentido, nesta investigagdo recorremos as notas de campo, a fotografias, a
documentos legislativos e fundamentalmente a entrevistas autobiograficas.

A entrevista autobiogrdfica

Recorremos a entrevista (autobiografica) pois esta constitui segundo Quivy e
Campenhoudt (1992, p. 193) “um método de recolha de informagdes no sentido mais rico
da expressdo”, sendo a sua utilizagdo essencialmente adequada quando se pretende
analisar, através de uma conversa intencional (Bogdan e Biklen, 1994), as leituras que os
atores fazem das suas proprias experiéncias. Neste sentido, consideramos que as entrevistas
autobiograficas, seriam aquelas que melhor nos permitiam fazer falar livremente com as
suas proprias palavras, as testemunhas silenciosas do passado (cf. Poirier, Clapier Valladon
e Raybaut, 1995).

A entrevista autobiografica consiste em “reflexionar e relembrar episddios da
vida, onde a pessoa conta coisas a propdsito da sua biografia (...)” (Bolivar, Domingo ¢
Fernandéz, 2001, p. 159). Compreende-se assim que alguns autores a designem de
“autoanalise retrospetiva guiada” de alguns aspetos da vida das narradoras, onde estas,
através de um conjunto de questdes/temas, sdo levadas a reconstruir as suas historias de
vida.
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Ao escolhermos a biografia destas mulheres — historias de vida — pretendiamos
conhecer os espacos sociais onde elas interagem e compreender a sintese vertical da sua

histéria social (Ferrarotti, 1983) nomeadamente nas suas recordagdes como professoras.

.

Recorremos assim as historias de vida, pois como refere Ferrarotti “uma
biografia singular ¢ uma histéria de um destino unico e irredutivel” (1983, p.41). Segundo
o mesmo autor um individuo opera no seu contexto, sintetizando horizontalmente o seu
contexto social imediato, o contexto do seu contexto, ¢ verticalmente numa sucessao
cronologica do seu impacto com os diversos espacos de mediagdo, nomeadamente a familia

e os seus pares (Ferrarotti, 1983).

No ambito das entrevistas autobiograficas recorremos as entrevistas abertas ou
semiestruturadas, pelo facto destas permitirem as narradoras referirem-se retrospetivamente
a episodios significativos da sua propria vida quer em contextos sociais, pessoais ou
profissionais.

Dado o caracter semidiretivo da entrevista (Ghiglione e Matalon, 1993; Quivy e
Campenhoudt, 1992) procedemos a elaboragcdo de um guido a fim de ndo perdermos de
vista 0s objetivos do nosso estudo. No entanto, embora existisse um guido prévio,
verificou-se uma maior flexibilidade quanto & ordem e abordagem dos temas, o que
proporcionou as pessoas entrevistadas oportunidades de “moldar o seu conteudo” (Bogdan
e Biklen, 1994, p. 135), ou seja, de “(...) falar abertamente, com as palavras que desejar e
na ordem que lhe convier” (Quivy e Campenhoudt, 1992, p. 194).

A este respeito, parece-nos pertinente acrescentar que para Estrela (1994), apesar
de existirem objetivos por parte do investigador, a sequéncia das questdes ndo deve ser
determinada previamente; sublinha igualmente a necessidade de ter em atencdo dois
principios quando se realizam entrevistas semidiretivas: evitar dirigir a entrevista e
influenciar o entrevistado e nao delimitar/restringir a tematica abordada, salvaguardando
sempre a possibilidade de alargar os temas propostos.

Conscientes da importancia de se criar um clima de serenidade ¢ de confianca
entre a investigadora e as narradoras do estudo, foi nossa inten¢do desenhar um roteiro que
de certa forma motivasse as narradoras para a tematica em estudo.
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Quadro 6 — Roteiro para a realizagdo das entrevistas

ey E1 - Trajetéria Pessoal

sTema 1 - Infancia

sLocal e ano de nascimento

sComposig¢do familiar (profissdo dos pais/grau de instrugdo)
eBrincadeiras

*Episddios relevantes

*Tema 2 — Adolescéncia

sExperiencias significativas

sFormacgdo Académica

sEscolha profissional (influencia de pais e amigos)
eTema 3 —Vida adulta

eCasamento

sFilhos

=Quotidiano (como se vestiam)

s E2 — Trajetdria Profissional

eTema 4 - Evolugdo da carreira:
*Aspetos cronolégicos
eEtapas importantes.

*- A entrada na carreira (momento e circunstancias em torno da escolha da profissdo de
professora do ensino primario; abordagem a formacgéo inicial, dificuldades sentidas na entrada
na carreira, as conquistas, os problemas encontrados e as suas solugdes)

*- 05 momentos mais dificeis

*- 05 Ultimos anos da carreira

s E3 — Trajetdria Profissional (Continuagio)

sTema 5 — Identidade Profissional da professora
*Relagdo com os seus colegas

*Relagdo com os encarregados de educagdo dos alunos
sRelagdo com a comunidade/imagem social

sEscola rural vantagens/inconveniente

E4 - Vidas quotidianas nas escolas rurais

sTema 6 — As escolas rurais

sEstrutura fisica das escolas

*Trajecto para as escolas

=Material diddtico

*Mobilidrio e decoragdo escolar

*Condigbes ambientais

*Rotina das aulas

sResidéncia das professoras/Lazer/ocupagdo dos tempos livres

Depois de acedermos as narradoras do nosso estudo, foi importante esclarecé-las

dos objetivos das entrevistas biograficas e estabelecer aquilo que diversos autores

designam de “contrato narrativo”, no qual fizemos referéncia a0 modo como iriamos

garantir o anonimato ¢ de que iriamos utilizar a informagdo recolhida apenas para fins

investigativos. Dada a natureza qualitativa desta investigacdo, foi nossa intengdo, enfatizar

0s aspetos éticos que antecederam e suportaram as entrevistas.
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Foi ainda nossa preocupacdo estabelecer um clima de didlogo, pois como
sublinham Clandinin e Connelly (2006) ¢ importante para os narradores a construgao
mutua de um relato numa situacdo de didlogo partilhado entre os narradores e o
entrevistas

investigador. Neste sentido, as auto-biograficas constituiram o locus

privilegiado para esta partilha.

As entrevistas foram realizadas consoante a disponibilidade das narradoras do
nosso estudo. Num primeiro encontro foram-lhes explicados os objetivos e as finalidades
desta investigacdo e marcamos o dia e as horas das entrevistas.

Num segundo momento realizamos as entrevistas. Estas foram realizadas no
domicilio das narradoras do estudo ou da investigadora, no caso das professoras
reformadas, ¢ nas escolas onde lecionam, no caso das professoras que se encontram em

exercicio.
Quadro 7 - Local e data de realizagdo das entrevistas
Professora Ana
Data Local de realizagdo Tempo de duracdo
El 5 de Outubro de 2004 Casa da investigadora 90 minutos
E2 1 de Dezembro de 2004 Casa da professora entrevistada 110 minutos
E3, E4 | 2 de Fevereiro de 2005 Casa da professora entrevistada 120 minutos
Total 320 minutos
Professora Beatriz
Data Local de realizagdo Tempo de duragdo
El 28 de Setembro de 2005 | Casa da professora entrevistada | 70 minutos
E2 3 de Outubro de 2005 Casa da investigadora 120 minutos
E3, E4 | 19 de Outubro de 2005 Casa da investigadora 80 minutos
Total 270 minutos
Professora Clara
Data Local de realizagdo Tempo de duragdo
El 14 de Setembro de 2005 | Casa da professora entrevistada | 70 minutos
E2 12 de Outubro de 2005 | @ da professora entrevistada | 16 o
E3 26 de Outubro de 2005 | €as3 da professora entrevistada | -y uy o
E4 2 de Outubro de 2006 | C2s2 daprofessora entrevistada | oo o0
Total 360 minutos
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Quadro 7 - Local e data de realizagdo das entrevistas

Professora Dora

Data Local de realizagio Tempo de duragdo
El 7 de Dezembro de 2005 Casa da professora entrevistada | 110 minutos
E2 14 de Dezembro de 2005 | Casa da professora entrevistada | 40 minutos
E3 25 de Janeiro de 2006 Casa da professora entrevistada [ 70 minutos
E4 9 de Outubro de 2006 Casa da professora entrevistada 50 minutos
Total 270 minutos
Professora Elisa
Data Local de realizagio Tempo de duragio
El 4 de Janeiro de 2006 Casa da investigadora 110 minutos
E2 11 de Janeiro de 2006 | €252 da investigadora 100 minutos
E3 18 de Janeiro de 2006 | CAsa dainvestigadora 60 minutos
E4 16 de Outubro de 2006 | €252 da investigadora 80 minutos
Total 350 minutos
Professora Fatima
Data Local de realizagao Tempo de duracdo
El 1 de Margo de 2006 Escola 90 minutos
E2 8 de Margo de 2006 Escola 120 minutos
E3 15 de Margo de 2006 Escola 60 minutos
E4 23 de Outubro de 2006 | €012 80 minutos
Total 350 minutos
Professora Gloria
Data Local de realizagdo Tempo de duracdo
El 5 de Abril de 2006 Escola 100 minutos
E2 12 de Abril de 2006 Escola 120 minutos
E3 19 de Abril de 2006 Escola 150 minutos
E4 30 de Outubro de 2006 | £5¢013 60 minutos
Total 430 minutos
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Quadro 7 - Local e data de realizagdo das entrevistas

Professora Hélia

Data Local de realizagio Tempo de duragio
El 22 de Margo de 2006 Escola 60 minutos
E2 29 de Margo de 2006 Casa da investigadora 120 minutos
E3 5 de Abril de 2006 Escola 130 minutos
E4 6 de Novembro de 2006 Casa da investigadora 90 minutos
Total 400 minutos
Professora Inés
Data Local de realizagio Tempo de duragio
El 14 de Dezembro de 2005 | Escola 130 minutos
E2 21 de Dezembro de 2005 Escola 100 minutos
E3 28 de Dezembro de 2005 Casa da professora entrevistada 120 minutos
E4 13 de Novembro de 2006 Casa da professora entrevistada 60 minutos
Total 410 minutos
Professora Joana
Data Local de realizagdo Tempo de duragdo
El 3 de Maio de 2006 Escola 110 minutos
E2 10 de Maio de 2006 Escola 70 minutos
E3 17 de Maio de 2006 Escola 50 minutos
E4 20 de Novembro de 2006 Escola 90 minutos
Total 320 minutos
Professora Luisa
Data Local de realizagdo Tempo de duragdo
El 16 de Novembro de 2005 Escola 70 minutos
E2 23 de Novembro de 2005 Escola 80 minutos
E3 30 de Novembro de 2005 Escola 120 minutos




Quadro 7 - Local e data de realizagdo das entrevistas

E4 27 de Novembro de 2006 Escola 60 minutos
Total 330 minutos
Professora Matilde
Data Local de realizagdo Tempo de duragio
El 12 de Abril de 2006 Casa da professora 90 minutos
E2 19 de Abril de 2006 Escola 90 minutos
. Casa da professora .
E3 26 de Abril de 2006 120 minutos
E4 12 de Dezembro de 2006 Casa da professora entrevistada 60 minutos
Total 360 minutos
Professora Natércia
Data Local de realizagdo Tempo de duracdo
El 19 de Abril de 2006 Escola 120 minutos
B2 2 de Maio de 2006 Escola 100 minutos
E3 9 de Maio de 2006 Escola 90 minutos
E4 18 de Dezembro de 2006 Escola 90 minutos
Total 400 minutos
Professora Olga
Data Local de realizagao Tempo de duracdo
El 16 de Maio de 2006 Escola 70 minutos
E2 23 de Maio de 2006 Escola 80 minutos
E3 30 de Maio de 2006 Escola 120 minutos
E4 18 de Dezembro de 2006 | £5¢012 100 minutos
Total 370 minutos

Nos quadros acima apresentados apresenta-se a cronologia da realizagdo das

entrevistas, fazendo referéncia ao local onde foram realizadas, assim como o tempo que
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demorou cada um dos encontros estabelecidos com as narradoras do estudo. A recolha de
dados desenvolveu-se em dois momentos. O primeiro momento desenvolveu-se no ano
letivo dois mil e cinco, dois mil e seis. E de salientar a antecipagdo deste momento de
recolha de dados para o primeiro semestre de dois mil e cinco com a narradora do estudo a
senhora professora Ana. Esta situagdo deveu-se ao facto do seu estado de satide ja se
encontrar muito debilitado e do interesse em darmos a conhecer uma vida caracterizada por
uma riqueza de saberes que sempre orientaram a sua trajetoria de vida quer pessoal quer
profissional.

O segundo momento, desenvolveu-se no ano letivo de dois mil e seis, dois mil e
sete, no qual estabelecemos contactos com algumas das narradoras do estudo, no sentido de
aprofundar certos discursos por elas proferidos, de modo a darmos a conhecer o melhor
possivel as suas vidas e as suas historias.

E de salientar que o tempo indicado nestes quadros, se refere ao registo de
gravacdo audio das entrevistas, pois na maior parte das vezes, os encontros tiveram uma
fase preparatoria onde através de conversas informais procurdmos criar o ambiente mais

adequado para a posterior realizagdo das entrevistas.

No desenvolvimento das entrevistas tivemos como preocupagdo nao impedir a
espontancidade das entrevistadas e criar um clima adequado para se expressarem com
naturalidade. Sendo assim, antes de comecarmos as entrevistas, procurdmos por as
entrevistadas a-vontade e recordamos os objetivos da investigagao, procurando sensibiliza-

las para o importante contributo que t&ém nesta investigagao.

O modo de responder das narradoras foi diversificado. Nalguns casos surgiu uma
narrativa légica, estruturada, aprofundada, onde um simples olhar, parecia perturbar
momentaneamente o fio condutor que depois era retomado. Noutros casos, como que
emergiam retalhos de memorias muito presentes, em termos de proximidade temporal, ou
de angustia, ainda sentida, e o todo resultava aparentemente desordenado, ganhando outro

sentido ao considerarmos as razdes para a ansiedade manifestada.

Pedimos as interlocutoras que nos descrevessem o seu percurso profissional,
incluindo a tomada de decisdo de ser professora, que nos referissem os pontos fortes da sua
carreira, os momentos de decisdo, as situagcdes de dificuldade e os periodos em que se
tinham sentido mais felizes na profissao.
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Quadro 8 - Esbogo do percurso investigativo

Professoras do 1° ciclo do Ensino Basico (antigas
Narradoras do estudo . L
professoras do ensino primario)

Tipo de entrevista Autobiografica

L. . Trajetoria Pessoal
Topicos da entrevista

g Trajetdria Profissional
E Estabelecimento de contatos com as professoras a fim de as
E sensibilizar para a tematica em estudo;

Plano de aplicagdo das Realizagdo das entrevistas;

entrevistas Transcrigdo das entrevistas;

Revisao dos discursos narrados conjuntamente com as

professoras participantes no estudo.

Tal como se verifica com outras técnicas de investigagdo social, também na
utilizagdo da entrevista podem emergir alguns problemas/limitagdes (Cohen e Manion,
1990). Deste modo, um dos problemas podera ser devido ao facto da entrevista
proporcionar informagdes parciais, as quais resultam de “una tendéncia sistematica o
persistente a cometer errores en la misma direccion, esto es, declarar por encima o por
debajo el valor verdadero de un atributo” (Cohen e Manion, 1990, p. 390).

Como vantagens podemos referir que a entrevista ¢ uma técnica muito eficiente
para a obtengdo de dados em profundidade em relagdo a determinados aspetos da vida de
um individuo; os dados obtidos podem ser classificados e quantificados, oferece uma maior
flexibilidade pois o entrevistador pode esclarecer o significado das perguntas e adaptar-se
mais facilmente aos entrevistados.

Albarello et. al, apontam para a pertinéncia da entrevista quando utilizada
conjuntamente com outros métodos de investigacdo, pois esta permite-nos numa primeira
abordagem especificar ”(...) os sistemas de representacdes, de valores, de normas

veiculadas por um individuo” (1997, p. 89).

Documentos, imagens e notas de campo

Tendo por base a sugestdo de Albarello ef al. (1997) acima citada, consideramos
importante referir que além de recorrermos a materiais biograficos primarios (entrevistas

autobiograficas) como critério de sele¢do de informagdo, basedmo-nos ainda na analise de
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materiais secundarios, tais como documentos legislativos e imagens (fotografias)8 acerca
do periodo relatado para que a trajetdria dessas vidas fosse reconstruida o mais fielmente
possivel.

Outro aspeto que julgamos pertinente evidenciar prende-se com o facto de no
desenvolvimento de certas entrevistas termos recorrido ao diario de bordo e a notas de
campo, com o intuito de dar a conhecer o significado e o contexto de cada entrevista, na
medida em que houve certos aspetos como a visdo, os cheiros, as impressdes e certos
comentarios ditos antes e depois da entrevista que consideramos pertinente registar.

As notas de campo foram anotadas por ordem cronologica e descrevem
pormenorizadamente os momentos que antecederam, e precederam a realizagdo das
entrevistas as treze narradoras deste estudo. Durante as entrevistas fomos registando num
caderno de apontamentos notas extensas ¢ com algum detalhe que mais tarde (geralmente
ao fim do dia) eram desenvolvidas e guardadas como notas de campo. As notas de campo
refletem o nosso estado de dnimo e por vezes de desanimo no decorrer da investigacdo.
Este processo requereu da nossa parte algum método e disciplina devido aos nossos

compromissos pessoais e profissionais.

As notas de campo permitiram-nos elaborar, no decorrer de todo o processo
investigativo, um didrio de bordo como forma de se descrever o contexto e as
circunstancias significativas. O diario de bordo assumiu assim uma dupla fungdo, pois por
um lado adotou um caracter descritivo, em que a nossa preocupacdo foi a de captar uma
imagem por palavras do local, dos sujeitos, das agdes e conversas observadas. Por outro foi
essencialmente reflexivo, pois permitiu-nos centrar o nosso olhar nas nossas ideias e

preocupacdes face ao desenvolvimento deste estudo (cf. Bogdan e Biklen, 1994).

E de salientar que no diario de bordo elaboramos sessenta anotagdes, referentes a

sessenta dias, que correspondem aos encontros que tivemos com as narradoras do estudo.

De seguida apresentamos um pequeno exemplo:
Outubro de 2004

Sdo dezasseis horas, estou em Bobeda em casa dos meus pais,
Jjunto a lareira a tomar um chd e aproveito que a Margarida esta a

dormir para entrevistar mais uma vez a minha avo, que jda muito

8 Com o recurso as fontes documentais ndo escritas, como € o caso das fotografias, ¢ possivel as
narradoras do estudo regressarem aos s narrados, os comparem e troquem opinides sobre eles. Para
um aprofundamento destas questdes sugere-se a leitura do artigo de Saint-Georges, P. “Pesquisa e
critica das fontes de documentagdo nos dominios econdémico, social e politico” in, Luc Albarello et.
al. (1997). Praticas e Métodos de Investigagdo em Ciéncias Sociais. Lisboa, p. Gradiva, pp. 15-47.
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debilitada, ainda tem presente na sua memoria muitas das

recordagdes do seu passado ja distante.

Como é dificil para mim conciliar o meu papel de mde com o de

investigadora...

Todos os tempos livres sd@o bons para me debrugar sobre a minha

investigagdo.

Os dias ja comegam a ficar mais pequenos, mais tristes e mais
frios, o que de certa forma condiciona o meu estado de espirito.
Mas sinto sempre uma for¢a interior para conhecer cada vez mais
detalhadamente os percursos das professoras do meu estudo.
Tenho sentido que a minha avé quando recorda o seu passado,
parece que rejuvenesce e até dou com ela por vezes a cantar

algumas das cangoes da sua época.

De vez em quando aparece o meu Pai a dar achegas a memoria da
minha avo. Espero que a minha Tia, também narradora deste
estudo, tenha trazido as fotografias que lhe pedi, para através
delas a minha avo se recorde de certas passagens da sua vida que

tenham sido importantes na constru¢do da sua identidade.

O Papel da Investigadora/Entrevistadora

O papel da investigadora ao longo da entrevista ¢ outro dos aspetos que varios
autores apontam como sendo crucial para a obtencdo de dados com qualidade para a
investigacdo. Deste modo, como refere Ferreira “o entrevistador competente e bem
treinado, munido de um questionario corretamente elaborado e preparado para evitar
multiplos mecanismos psicologicos da distorgdo, é capaz de obter a informacdo desejada
(...)” (1980, p. 188). Assim sendo, no decorrer das entrevistas assumimos o papel de
“detetives” (Bell, 1997, p. 139), pois procuramos reunir histdrias pessoais das professoras
numa tentativa de compreender a sua perspetiva pessoal face a uma dada realidade.

Nesta linha de andlise ¢ de sublinhar que o discurso sociologico é melhor
fundamentado quanto mais enraizado estiver na realidade que se pretende explicar (cf.
Lalanda, 1998). Deste modo, nesta investigacdo foi nossa preocupagdo “integrar no e
através do conhecimento o que estd proximo; (...) salientando todos os fragmentos de
situagdes minusculas, banalidades que, por sedimentacdo, constituem o essencial da
existéncia” (Maffesoli, 1988, p. 48).
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Por sua vez, consideramos pertinente sublinhar que o contato direto entre a
investigadora e as narradoras do estudo ndo anulou o distanciamento que a ciéncia exige,
mas sim transformou a recolha de informagdo numa experiéncia que humanizou a prépria
investigacdo, ou seja, possibilitou-nos enquanto investigadoras “ver por dentro”,
assumindo uma dupla posicdo de observacdo a de investigadora e a de propria atora (cf.
Lalanda, 1998). Assim sendo é de salientar que esta investigacdo narrativa se baseou na
experiéncia compartilhada entre a investigadora e as narradoras, na qual se procurou
interpretar e reflectir sobre o processo vivido. Cunha (1997) observa ainda que de alguma
forma a investigacdo que usa narrativas pressupde um processo coletivo de mutua
explicacdo em que a vivéncia do investigador se imbrica na do investigado (p.192). Desta
forma, Clandinin e Connelly (2000) identificam a pesquisa narrativa como um processo
dindmico de viver e contar histdrias, e reviver e recontar histdrias, ndo apenas daqueles
participantes mas também dos investigadores. Esses autores observam ainda que quando o
processo narrativo se inicia, a pesquisa narrativa pulsa com movimentos para trds e para
frente através do tempo e ao longo de um 'continuum’ de consideragdes sociais e pessoais
(2000, p. 66).

Esta investigag¢do procura ainda enfatizar uma perspetiva investigativa feminina,
contrapondo-se a praticas androcéntricas, na medida em que todos os sujeitos envolvidos
sdo mulheres, o que permitiu nos diferentes contatos estabelecidos, abordar outros temas de
interesse para as mulheres e desenvolver trocas de saberes/experiéncias sobre aspetos
profissionais, a fim de contribuir para o desenvolvimento pessoal/profissional de todas as
implicadas.

Procedimento de Analise das Narrativas

O Complexo Sistema de Andlise

Bolivar, Domingo ¢ Fernandéz (2001), partindo das ideias de Lieblich et al.
(1998) referem-se a um modelo para classificar os tipos de analise das narrativas, segundo
duas grandes dimensdes (contetido vs forma e holistico vs categorial). A dimensdo

holistico/categorial refere-se a unidade de analise: o texto como um todo, ou unidades
tematicas retiradas do texto, tal como acontece na analise de contetdo.

A analise holistica refere-se a historia de vida de uma pessoa como um todo,
sendo cada parte interpretada em fungdo das restantes. Esta analise utiliza-se quando se
trata de analisar, de uma forma independente, a historia de vida de uma pessoa.

A andlise categorial ¢ utilizada quando se pretende analisar vérias narrativas a
partir de um enfoque tematico, pois permite compara-las entre si.
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A segunda dimens3o - conteudo/forma — baseia-se segundo os autores
supracitados na dicotomia habitual estabelecida na analise literaria de textos. Neste sentido,
a andlise pode concentrar-se no conteiido (o que sucedeu, porqué, pessoas que intervém,
etc.), ou pelo contrario, pode centrar-se na forma (estrutura da narragao, partes do discurso,
sequéncia de eventos, relagdo temporal, coeréncia, etc.).

Intersectando estas duas dimensdes podemos encontrar o seguinte quadro onde

sdo visiveis quatro modos de analisar as narrativas.

Quadro 9 - Classificagio de tipos de analise narrativa

Conteudo Forma
Holistico H-C H-F
Categorial C-C C-F

Bolivar, Domingo ¢ Fernandéz (2001, p. 195).

O modo de analise holistico de conteudo assinalado pela sigla H-C baseia-se em
toda a historia de vida de um individuo e centra-se no seu conteudo, analisando o

significado de cada parte a luz do que emerge na totalidade do relato.
A andlise holistica da forma (H-F) procura evidenciar a estrutura global da
historia de vida narrada.

No que diz respeito ao enfoque categérico do contetido (C-C) podemos sublinhar
a sua forte ligagdo com a expressdo andlise de conteudo muito utilizada no dmbito das
metodologias qualitativas. Nesta analise o investigador procura classificar os diferentes

segmentos dos relatos em diferentes categorias/grupos de andlise.

Pelo contrario, o modo categoérico da forma (C-F) centra-se nas caracteristicas

linguisticas ou estilisticas discretas — a nivel micro — de unidades definidas da narrativa.

Figura 11 — Modelos de analise das entrevistas biograficas.

Restitutivo ou Analitico ou

Tlustrativo hiperempirista reconstrutivo

Adaptado de Bolivar, Domingo e Fernandéz (2001).
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Modelo ilustrativo

Segundo os autores suprarreferidos, no modelo ilustrativo extraem-se de uma
forma descontextualizada extratos ou paragrafos de texto, em funcdo dos objetivos do
estudo, de modo a exemplificar e ilustrar o que previamente se pretende demonstrar.
Recorre-se as palavras das narradoras com uma finalidade essencialmente ilustrativa: as
afirmacdes sdo exemplificadas para apoiar as afirmagdes do investigador, por citacdes
retiradas das entrevistas. Neste modelo o investigador comenta certos aspetos das
entrevistas, parafraseando as citagdes que melhor provem, ilustrem o conteudo do discurso
narrado. Neste caso, as entrevistas reduzem-se a um sistema de categorias elaborado
anteriormente. O investigador procede assim a um uso instrumental das entrevistas
deixando cair parte da riqueza do contetido narrado, em fungdo de temas pré-definidos. A
este respeito, Bolivar, Domingo e Fernandéz (2001) alertam para o poder que o
investigador assume na manipulagdo dos discursos dos entrevistados para os seus proprios
fins.

Modelo “restitutivo” ou hiperempirista

No que se refere ao modelo restitutivo ou hiperempirista, parece-nos pertinente
sublinhar que neste modelo, o investigador para ndo inviesar as palavras dos sujeitos,
retranscreve literalmente o conteudo das entrevistas, reduzindo os comentarios ao minimo.
As palavras dos entrevistados sdo recolhidas in extenso numa espécie de hiperempirismo.
Neste caso, os discursos sdo expressao transparente das praticas dos sujeitos, “falam por si
mesmo”, pelo que restabelecer o discurso recolhido num texto ¢ uma das tarefas da
investigacdo narrativa. O sentido do discurso ¢ acessivel diretamente, basta ler para
compreender. Deste modo, o investigador deve apresentar o corpus das entrevistas
realizadas, as quais formam o grosso da investigagdo. O proprio leitor deve realizar o
trabalho de andlise. Ao identificar categorias, subcategorias, ordenar, transcrever,
selecionar, o investigador ja esta analisando. As entrevistas ndo falam por si mesmas se as
queremos compreender ¢ necessario que o investigador as retraduza e analise, pois ndo
deve limitar-se a ser portador da palavra dos sujeitos. Introduzam categorias
suficientemente ricas que como analisadores permitam entrar na logica interna de como o

entrevistado categoriza a sua vida ou o mundo.

Modelo analitico e de reconstrucdo do sentido.

Este foi 0 modelo que nos adotamos nesta investigagdo, uma vez que uma postura
analitica procura produzir sentido, de forma metddica, a partir da exploragdo das
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entrevistas. As entrevistas (e o seu texto transcrito) sdo fenomenos discursivos e devem ser
tratados como tais. Como sugerem Bolivar, Domingo e Fernandéz (2001), o investigador
corre o risco de se centrar no universo de sentido dos entrevistados, deixando para tras o
seu universo de vida. Deste modo, além de realizar esta analise do discurso, o investigador
deve também proceder a uma analise tematica. Na analise temdtica, recorremos a analise de
conteido, a qual ¢ entendida ja desde as décadas de quarenta e cinquenta como “uma
técnica de investigacdo que, através de uma descri¢@o objetiva, sistematica e quantitativa
do conteudo manifesto das comunica¢des, tem por finalidade a interpretagdo destas

mesmas comunicagdes” (Gil, 1995, p. 163).

Para Bardin, atualmente designa-se como analise de contetido:

um conjunto de técnicas de analise das comunica¢des visando
obter, por procedimentos, sistematicos ¢ objetivos de descrigdo do
conteido das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de
produgdo/recepgdo (variaveis inferidas) destas mensagens (1995, p.
42).

A intencdo da analise de conteido é assim segundo a autora antes referida, a
inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de produgio (Bardin, 1995).

Por sua vez, Jean-Pierre Hiernaux entende por “contetido aquilo que
pode exprimir-se nos textos e nos discursos, ou seja, o sentido”, ou, por outras palavras, as
“maneiras de ver as coisas. Trata-se assim de “aproximar a ideia de «contetido» da de
«sentidoy», de «coisa que se exprimey», que € «objeto da analise de conteudo»” (1997, p.
157).

Para Mary Rangel (1997), a andlise de conteudo atende a interesses tais como o
de recortar e analisar o contetido das mensagens, tendo por base os contextos onde se
encontram as condigdes de sua produgdo. Na andlise de conteudo as categorias nao devem
ser predefinidas, mas construidas por passos num largo processo de andlises, de
comparagdes ¢ tipologias. As categorias de analise devem ser extraidas a partir dos dados
das entrevistas de modo a evidenciar o sentido que os entrevistados atribuem

subjectivamente as suas praticas.

Na analise metodologica de dados biograficos podemos recorrer a alguns dos

modelos apresentados por Riessman (2004):
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Quadro 10 - Modelos de analise metodologica de dados biograficos

Analise metodoldgica de dados biograficos

Enfatiza-se o contetido do texto (o que se diz em vez de como o diz) partindo

do pressuposto de que a linguagem expressa de uma forma direta a realidade.

Analise tematica | Os textos narrativos estruturam-se em temas, categorias, subcategorias, que

servem para facilitar a analise dos dados.

Interessa 0 modo como a histodria é contada e como um narrador, por

Analise particulares dispositivos narrativos, faz um relato persuasivo. Deste modo,
estrutural mais 4 frente do contexto referencial a linguagem constitui-se no objeto central
de investigacao.
Privilegia o processo dialogico entre o narrador ¢ o ouvinte, dado que as
Analise narrativas de experiéncia acontecem em contextos particulares, onde o
interaccional entrevistador e o narrador participam numa conversa¢ao, onde ambos
constroem interactivamente os significados
Andli A narragdo entende-se como uma posta em cena mediante a qual se pretende
ndlise . involucrar a audiéncia, persuadi-la e em determinadas circunstancias, induzi-la
performativa

a actuar.

Por sua vez, Bolivar et al. (2001) referindo-se a Rosenthal (1993) acrescentam as

seguintes fases a ter em conta na analise dos relatos autobiograficos:

1-

Analise dos dados biograficos — devemos iniciar este processo de analise com
uma cronologia da histéria de vida narrada, para depois passarmos a uma

analise tematica da mesma.

2 — Anélise tematica — os relatos sfo estruturados segundo temas ordenados

temporalmente.

3 — Reconstrugdo da historia biografica — Depois da andlise tematica reconstroi-
se o significado das experiéncias vivenciadas pelos narradores do estudo e
sucedidas ao longo dos tempos.

4 — Microandlises de segmentos de texto individuais- nesta fase as hipdteses
definidas anteriormente sdo contrastadas e apoiadas tendo por base a analise de
extratos de textos.

5 — Comparagdo contrastada entre o relato narrativo e a biografia realizada. Na
fase final da andlise hermenéutica torna-se importante contrastar as
interpretagdes realizadas interligando-as com o sentido contextual dos relatos

narrados.
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Procedimento de Analise Utilizado

Na investigacdo biografico-narrativa, o grande problema consiste muitas vezes na
analise das entrevistas biograficas. Bolivar, Domingo e Fernandéz (2001) referem-se a
importancia de reduzir a informagdo e estruturar os dados a fim de numa fase posterior
evidenciar as inter-relacdes entre as categorias definidas e extrair algumas conclusdes. A
analise propriamente dita consiste na capacidade do investigador transformar os dados em

resultados de investigacao.

Nesta linha, o problema metodolégico deste tipo particular de investigacao
prende-se com o facto dela combinar, de modo produtivo, um estilo mais analitico com
outro mais descritivo (cf. Bolivar, Domingo e Fernandéz, 2001, p. 193). Assim sendo, foi
nossa preocupacdo, por um lado, analisar a informagdo recolhida de forma rigorosa e
sistematica, mas sem perder a riqueza das nuances individuais assim como a diversidade de

discursos produzidos pelas narradoras do estudo.

O modelo analitico e de reconstrucdo do sentido (Bolivar, Domingo e Fernandéz,
2001) foi o modelo que nds adotamos nesta investigacdo, uma vez que uma postura
analitica procura produzir, de forma metddica, sentido a partir da exploracao dos discursos

emanados nas entrevistas.

Tendo por base as ideias desenvolvidas pelos autores antes referenciados,
consideramos pertinente referir que no ambito deste estudo utilizamos uma analise holistica
da forma, com o intuito de evidenciar a dimensdo temporal das narrativas, ¢ uma analise
tematica de conteudo (tipo categorias) a fim de reduzirmos a sequéncia narrativa das

narradoras, a nucleos tematicos isolados.

Outro dos estudos em que nos baseamos para realizar esta investigacdo foi o
trabalho de Bolivar et al. (1999) em que a credibilidade e a confirmacdo dos dados sera
fruto de uma analise de subjetividade disciplinada, mediante uma dupla analise, que

passamos a descrever:

- Vertical/estudo de caso — a historia de cada professor individualmente,
analisando o conteudo de cada relato de vida. Deste modo, o investigador classificava-os,
comparava-os ¢ ordenava-os sintetizando a informagao recolhida através da defini¢do de
categorias de andlise de conteudo. O estudo vertical vai sendo contrastado durante as
entrevistas e da lugar a um perfil biografico profissional (Bolivar, 1999).

- Horizontal/analise comparativa — compara¢do de cada perfil biografico de vida,
para identificar temas comuns, continuidades e divergéncias nos ciclos de vida dos
professores.

A nossa analise metodoldgica consistiu ainda uma analise de relatos biograficos
multiplos paralelos (Pujadas, 1992), onde desenvolvemos uma série de entrevistas a
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professoras que permitiram um tratamento aprofundado sobre o tema em estudo. Deste
modo, a preocupagdo consistiu em superar a perspetiva subjetiva e pessoal, pois embora
tenhamos consciéncia que cada vida individual é Unica, procuramos encontrar padrdes
comuns nos discursos narrados (Bolivar, Domingo e Fernandéz, 2001, p. 286). Uma das
vantagens encontradas na utilizagdo desta metodologia de andlise consistiu no facto desta
permitir estabelecer categorizagdes e comparagdes das narradoras e problematizar os
discursos sublinhando as convergéncias e divergéncias dos mesmos.

Neste sentido, o estudo que desenvolvemos baseou-se na investigagcdo realizada
por Bolivar, Domingo e Fernandéz (1999) referente aos ciclos de vida profissional dos
professores de Secundaria. Neste estudo os autores procuraram analisar os ciclos de vida
dos professores no sentido de promover a melhoria da escola e o desenvolvimento
profissional dos professores. O conhecimento dos estadios de desenvolvimento desde uma
perspetiva biografico-narrativa, contribui para compreender como os professores
assimilam/acomodam as novas ideias e implementam as inovagdes ou estratégias

pedagobgicas na sala de aula.

No desenho desta investigagdo foi nossa intengdo articular o biografico singular
dentro de um marco contextual mais alargado, no qual incluimos as vidas longitudinais das
professoras. Deste modo, as professoras foram induzidas a reconstruir as suas biografias
pessoais e profissionais, nas quais lhes foi solicitado que organizassem retrospetivamente
as suas experiéncias e desenhassem expectativas futuras (cf. Bolivar, Domingo e
Fernandéz, 2001).

A analise de contetido foi a técnica principal de tratamento de dados ao longo do
nosso estudo, na medida em que nos permitiu ndo s6 a informagdo explicita dos relatos,
mas também as condigdes teodrico-ideologicas de produgdo desses relatos (cf. Almeida e
Pinto, 1995, p. 105). Com o recurso a analise de contetido, procuramos converter, através
da defini¢@o de categorias, a informacdo recolhida nas entrevistas biograficas, em dados
que possam ser trabalhados, mediante a sua reducdo, e que permitam a sua interpretagdo
mediante uma codificagdo. Embora existam alguns programas informaticos de andlise de
conteudo, ¢ de salientar que desenvolvemos esta técnica sem recorrermos a nenhum
programa informatico.

Neste sentido, o proposito a atingir com esta pratica prendeu-se com a recolha e o
armazenamento do contetido dos relatos, de modo a obter o maximo de informagao (aspeto
quantitativo), com o méaximo de pertinéncia (aspeto qualitativo). Ainda a este respeito,
Bardin refere que o objetivo da andlise de contetido, “¢ a manipulagdo de mensagens
(contetido e expressdo desse conteudo) para evidenciarmos indicadores que permitam
inferir sobre uma outra realidade que ndo a da mensagem” (1995, pp. 45-46).

Ghiglione e Matalon (2001) distinguem procedimentos fechados e procedimentos
exploratorios ou abertos, os quais remetem para dois grandes tipos de analise de conteudo,
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pp. aqueles que definem categorias previamente a analise e aqueles que tém um caracter
puramente exploratdrio.

A nossa analise baseou-se nos procedimentos exploratérios ou abertos. Neste
sentido, nenhum quadro conceptual tedrico ou empirico serviu de suporte a nossa analise,
sendo os resultados devidos unica e exclusivamente a metodologia de analise de contetido,
estando, por sua vez, esta isenta de qualquer referéncia a um quadro definido previamente.

Outro aspeto que julgamos pertinente evidenciar prende-se com o facto desta
técnica de investigacdo ocupar um lugar cada vez maior nas ciéncias sociais (Quivy e
Campenhoudt, 1992) visto que oferece a possibilidade de tratar de forma sistematica
informagdes e testemunhos que apresentam um certo grau de profundidade. Deste modo, a
analise de conteudo permite, melhor do que qualquer outro método de trabalho, satisfazer
as exigéncias de rigor metodologico e da profundidade inventiva, aspetos estes nem sempre
concilidveis.

A fim de ilustrarmos todo o processo desenvolvido neste estudo, parece-nos
relevante referir que este se organizou em trés fases: 1) pré-analise; 2) exploracdo do
material; 3) tratamento dos dados, inferéncia e interpretagdo (Bardin, 1995, p. 95) as quais
integram algumas operagoes (Vala, 2001, p. 109) de modo a assegurar rigor metodologico,
de entre as quais destacamos as seguintes:

) Constituicio do corpus; o corpus de anlise consistiu nos discursos presentes nas
entrevistas autobiogréaficas efetuadas as narradoras do estudo.

) Realizacio das entrevistas;

Todas as entrevistas foram gravadas em &udio com acordo e consentimento
prévio das professoras entrevistadas e posteriormente transcritas a fim de procedermos a
uma sistematizacao dos relatos das narradoras.

Em termos de formato das transcri¢des, seguimos a sugestio de Bogdan e Biklen
(1994) que referem que um cabegalho com o nome da narradora do estudo, a data em que a
entrevista ocorreu ¢ o local da entrevista, ajudam a organizar os dados. Como para cada
uma das narradoras do estudo realizou-se mais do que um encontro, consideramos
pertinente marcar os cabegalhos de forma a indicar a ordem da entrevista que estamos a
desenvolver. Tal como referimos nas notas de campo do nosso diario de bordo, e pelo facto
destas entrevistas e reportarem a relatos autobiograficos, recorremos também a titulos que
nos remetem para as grandes categorias e subcategorias do nosso estudo.

As transcrigdes de cada uma das entrevistas, foram submetidas a uma primeira
analise onde procuramos fazer uma reconstru¢do com o intuito de procurar no discurso das
narradoras certos aspetos centrais para compreendermos a sua trajetoria de vida, questdes
estas que procuramos abordar em futuras entrevistas.
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Quadro 11 - Transcri¢do de uma entrevista (excerto)

Entrevista com Elisa (nascida em 1954)

Data 11/01/2006

I: Refira-se ao seu percurso profissional

E: Desde que comecei a dar aulas em 1976, fixei a minha residéncia em
Veiga do Lila, aldeia onde nasci. Fui colocada no Cadougo, a 7km da
referida residéncia. Todo o percurso era sempre feito a pé por caminhos
isolados, estreitos e abandonados. Eu subia e descia aqueles montes, fosse
Verdo ou Inverno, sempre so e confesso, com algum medo. Ja a meio do més
de Janeiro, choveu muito. O ribeiro que tinha que atravessar todas as
semanas cresceu e ia de lés a lés.

Quando chegou a 2‘feira ld vou eu de cesta no braco (capuchinho), com
mantimentos para a semana, uma vez que na aldeia ndo havia nada para
comprar.

Ao atravessar o ribeiro, por cima de umas poldras; os pés escorregaram-me
e eu cai na agua. Escusado serd dizer como fiquei.

Toda molhada, cheia de frio e bastante sofrida, continuei a palmilhar mesmo
assim, aqueles caminhos desertos, para ir ao encontro de um grande sonho
de crianga.: professora, ensino, amor.

Contudo, esqueci-me do frio que sentia e olhava com tristeza, a minha
merendinha que ia pela dgua abaixo. O meu queijinho fresco ja boiava na
corrente sem o poder alcangar.

Que pena tive dele.

Nessa semana tive que comer emprestado, mas naquela época as pessoas
eram hospitaleiras e a professora era muito respeitada e querida na aldeia.
No meio daquele azar, e ainda muito nova a enfrentar estas aventuras, ainda
conseguia achar graca ao acontecimento vivido, sendo por algum tempo
tema de conversa na aldeia e sempre que eu passava logo me faziam rir
perante tal situagdo.

- O senhora professora, ld se foi o queijinho... paciéncia.

Esta e outras aventuras vividas ao longo da minha carreira profissional
enriqueceram-me como pessoa e fizeram com que eu valorizasse com muito

empenho estas minhas historias de vida que recordo atualmente.

Origem: elaboragdo propria.

Foi nossa preocupacdo apos a conclusdo de todo o processo de transcricdo das

entrevistas, dar a conhecer as narradoras do estudo as transcri¢des por nos elaboradas, de

forma que as professoras se manifestassem em relagdo ao contetido narrado, a fim de

protegermos e controlarmos as informacdes de ordem intima e pessoal.
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O processo de (re)leitura e de autorreflexdo sobre os seus discursos constituiu
para as professoras um mecanismo de autoformacgdo e de desenvolvimento profissional.
Como sublinham Domingo e Fernandéz (1999) a analise reflexiva da vida profissional tem
por si s6 efeitos “emancipadores”, na medida em que permitem ao narrador repensar o

lugar que ocupa na profissdo.

A este respeito consideramos importante apresentar alguns dos discursos
proferidos pelas narradoras do estudo quando as questionamos sobre qual o contributo das
entrevistas autobiograficas no desenvolvimento profissional e pessoal:

Cada vez que recordo o meu percurso profissional sinto
intensamente que se nio fosse professora, gostaria de o ser (Ana,

nascida em 1917).

A reflexo sobre a minha pratica docente tem-me ajudado a
melhorar as minhas praticas, assim como as estratégias pedagogicas
que desenvolvo com os meus alunos (Luisa, nascida em 1963).

A pré-andlise as entrevistas ¢ considerada a fase de organizagdo e onde
estabelecemos os primeiros contatos com a informagdo recolhida nas entrevistas. As
leituras flutuantes (Bardin, 1995) das entrevistas transcritas, permitiram-nos fazer uma
primeira analise dos discursos e uma aproximagio aos conteudos narrados. Deste modo, os
discursos transcritos foram posteriormente submetidos a uma analise de contetido que
constituiu uma técnica auxiliar na medida em que nos possibilitou a atribuicdo de um
significado ou “valor simbdlico” (Vala, 2001, p. 107) as respostas fornecidas pelas pessoas
entrevistadas. A andlise de contetido iniciou com uma leitura flutuante aos discursos das
narradoras, o que nos possibilitou contactar com olhares importantes para a analise das
praticas escolares num determinado periodo temporal, assim como a uma analise das
fotografias que contribuiram para o reavivar de historias ¢ memorias de um tempo que

nunca foi esquecido.

Uma vez desenvolvida uma leitura transversal dos relatos, consideramos
pertinente aprofundar o nosso olhar sobre os relatos, no sentido de apreender as
redundancias do discurso, as suas ideias — for¢a, os acontecimentos e as etapas de vida que
as narradoras consideram como momentos chave das suas existéncias. Estes
acontecimentos, também designados de incidentes criticos permitiram-nos delimitar fases
criticas ou momentos que tenham sido relevantes na constru¢do das identidades das
narradoras, identificar os sujeitos que tenham tido uma influéncia importante na biografia
das narradoras em questdo e conhecer os contextos historicos, culturais e sociais que

condicionaram as mudangas ocorridas nas suas vidas.
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Exploragdo do material -Definigio das categorias 9 e das unidades de analise 10—
Outra das fases delineadas por Bardin prende-se com a exploragdo do material transcrito e
dos registos fotograficos, a qual constituiu, neste estudo, uma fase longa e complexa.
Connely e Clandinin argumentam que quando o processo narrativo se inicia, a pesquisa
narrativa pulsa com movimentos para tras e para frente através do tempo e ao longo de um
continuum de considera¢des sociais e pessoais. As leituras atentas ao corpus das entrevistas
permitiram-nos nao s6 proceder a uma analise holistica, mas também diferenciar diversas
categorias nas historias de vida narradas (Poirier, Clapier Valladon e Raybaut, 1995). Por
sua vez, através do método da hermenéutica, procuramos que as narradoras reconstruissem
processos biograficos. As fotografias assumiram assim um papel central enquanto
documentos genuinos, onde as fotografias foram estudadas como forma de analise textual,
“cuja qualidade textual, no sentido da pesquisa social (...) possa ser selecionada por um
procedimento programatico de relato de historias gramaticalmente corretas que sejam
adequadas em significado e modelo a estrutura contextual da imagem” (Haupert, 1994, p.
286). Ainda nesta linha de analise, consideramos pertinente acrescentar que as fotografias
constituiram um excelente recurso no sentido de que permitiram ativar as memorias das
professoras e estimularam-nas na elaboragdo de “enunciados sobre situagdes € processos
complexos” das suas vidas (Collier, 1957, p. 59).

No tratamento dos relatos transcritos e dos registos fotograficos apresentados
pelas narradoras, procedemos a uma analise holistica e categorial desenvolvida num espago
tridimensional (Connelly e Clandinin, 2000) com o intuito de conhecermos nas categorias
Percursos, Vidas quotidianas e Tempos e espagos escolares, os conteudos valorizados pelas
narradoras do estudo.

9 O sistema de categorias pode ser definido a priori mas também a posteriori. No que diz respeito
ao conceito propriamente dito, Jorge Vala refere que esta “¢ habitualmente composta por um termo-
chave que indica a significacdo central do conceito que se quer apreender, e de outros indicadores
que descrevem o campo semantico do conceito. (...) a inclusdo de um segmento de texto numa
categoria pressupde a detecgdo dos indicadores relativos a essa categoria. O que importa ao analista
sdo conceitos, e a passagem dos indicadores aos conceitos é portanto uma operagéo de atribuigdo de
sentido, cuja validade importara controlar” (2001, p. 111).

10 Para Vala, uma analise de contetido pressupde a definigdo de trés tipos de unidades, p. unidade
de registo, unidade de contexto, unidade de enumeracdo. A unidade de registo é o segmento
determinado de contetido que se caracteriza colocando-o numa dada categoria. Por sua vez, a
unidade de contexto ¢ o segmento mais largo de conteido que o analista examina quando
caracteriza uma unidade de registo. A dimensdo da unidade de contexto depende do tipo de unidade
de registo que se escolheu. Por fim e no que concerne a unidade de enumeragdo, o autor antes

referido diz que é em fung¢@o desta que se procede a quantificagdo (cf. 2001, p. 114-115).
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Figura 12 — Etapas da Investigagao.

Seleccdo e caracterizagdo da populagdo

Constituicdo do corpus de analise

. ., Andlise documental
Entrevistas auto-biograficas

* Registos fotogréficos

A 4

Elaboragdo e aplicagcdo de uma metodologia de analise

Analise holistica / Analise categorial Andlise documental

Vidas
quotidianas

Tempos e es
escolare

Origem: elaboragéo propria.

Tendo por base a andlise holistica, procedemos a uma analise tematica ou
categorial onde identificamos trés categorias!! que explicitam os grandes topicos
desenvolvidos pelas narradoras do estudo, tal como podemos observar na figura abaixo
apresentada.

11 . Segundo Grawitz (1993) as categorias sdo rubricas significativas em funcdo das quais o
conteudo sera classificado e eventualmente quantificado.
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Figura 13 - Categorias do estudo.

Historias de Vida de Professoras

Origem: elaboragéo propria.

A categoria - Percursos, diz respeito as experiéncias profissionais vivenciadas
pelas narradoras do estudo e que tiveram influéncia na construcdo da sua identidade
docente. Foi solicitado as narradoras do estudo que, em termos cronologicos, se referissem
as recordagdes de infancia e adolescéncia mais significativas, assim como as etapas
importantes da sua carreira, nomeadamente, a entrada na carreira (momento e
circunstancias em torno da escolha /imposi¢do da profissdo de professora do ensino
primario; abordagem a formac@o inicial, dificuldades sentidas na entrada na carreira, as
conquistas, os problemas encontrados e as suas solugdes), assim como os Ultimos anos e os
momentos mais dificeis no exercicio da profissdo.

Na categoria — Vidas quotidianas, referimos as interacdes estabelecidas
pelas narradoras no seu contexto escolar e no seu contexto quotidiano. No contexto escolar,
destacam-se alguns episddios que nos permitem perceber melhor como se vivia nas escolas
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rurais em tempos dificeis, salientando o trajeto de ida e volta para a escola, assim como a
residéncia, o ocio e o tempo livre. No ambito do contexto quotidiano, explicitamos os
aspetos mais marcantes na vida quotidiana das narradoras do estudo, evidenciando
discursos que incidem sobre o contato com a comunidade e a imagem social das
professoras nos diferentes contextos em que interagem.

No que concerne & categoria — Tempos12 e espagos escolares, procuramos
salientar os tempos e os cenarios onde aconteceram os relatos narrados pelas professoras.
Neste sentido, referimos os discursos das narradoras quanto a jornada escolar, a estrutura
fisica da escola primaria, as condi¢des ambientais, assim como a descri¢do do mobiliario e
material didatico existente nas escolas. Nesta categoria referimos ainda alguns dos
discursos das narradoras, em relag@o a evolugdo ideoldgica e valorativa percecionada nas
analises aos manuais escolares das diferentes épocas em que desenvolveram a sua atividade
profissional. Outro dos aspetos evidenciados prende-se com o clima psicossocial da escola
onde abordamos as relagdes interpessoais desenvolvidas pelas narradoras do estudo no
contexto escolar.

Apos definirmos as categorias, identificamos para cada uma delas diferentes
subcategorias, como a escolha da carreira, as primeiras experiéncias como professoras, os
ultimos anos da carreira, namoricos ¢ casamento, o trajeto de ida e volta para a escola, as
instalagdes, as condi¢des ambientais, o mobiliario e a decoragdo escolar, entre outras, as
quais constituiam importantes fios com o0s quais procuramos entrelagar, numa teia
dialogica, as historias das professoras para melhor compreender a constru¢cdo da sua
identidade docente.

De seguida apresentamos num quadro sintese as categorias e subcategorias
definidas neste estudo.

12 Amélia Lopes et al. (2004) evidenciam a importincia que a questdo temporal poder ter na
abordagem biografica, uma vez que a experiéncia vivida se contextualiza numa sequéncia
diacréonica. Como referem “o significado atribuido aos acontecimentos s6 pode, por isso,
compreender-se por relagdo a historia (a uma histéria) que se projecta no presente e possibilita

pensar o futuro; o tempo ¢ assim inalienavel do significado” (Lopes et al, 2004, p. 74).
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Quadro 12 - Categorias e subcategorias do estudo

Categorias Subcategorias

1.1 A escolha da carreira

1.2 A formagao académica

1.3 As primeiras experiéncias como professoras
1. Percursos

1.4 Os ultimos anos da profissao

1.5 Os momentos dificeis

1.6 Sentimentos face a profissio

2.1 Namoricos € casamento

2.2 Viver na escola rural em tempos dificeis

2. Vidas quotidianas 2.2.1 O trajeto de ida e volta para a escola

2.2.2 Residéncia, 6cio e tempo livre

2.3 Contato com a comunidade e imagem social

3.1 Jornada escolar

3.2 Estrutura fisica da escola primaria

3.3 Condigdes ambientais

3.4 Matérias escolares

3.4.1 As ideologias presentes nos manuais escolares
3. Tempos e espagos escolares

3.4.2 O Mobiliario e a decoragdo escolar

3.4.3 O Material Didatico

3.5 Clima psicossocial da escola

3.5.1 A relagdo com os pares

3.5.2 A relagdo com os alunos
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Quadro 12 - Categorias e subcategorias do estudo

Categorias Subcategorias

3.5.3 Os castigos

3.5.4 A relagdo com os encarregados de educacéo

Origem: elaboragdo propria.

Com o intuito de explicitarmos o significado atribuido a cada uma das

subcategorias, apresentamos abaixo um quadro elucidativo.

Quadro 13 - Caracterizagdo das subcategorias do estudo

1. Percursos

Subcategorias Definigao

1.1 A escolha da Caracterizagdo do contexto e das circunstancias nas quais ocorreu a
carreira escolha profissional.

1.2 Formacao Descri¢ao dos contextos e das escolas de formagio onde as narradoras
académica desenvolveram os seus estudos.

1.3 As primeiras s . 5 . L. .
. Descrigao de situagdes particulares das primeiras experiéncias das
experiéncias como
narradoras como professoras.
professoras

1.4 Os tltimos anos da . . o )
Caracterizagdo de episodios relevantes nos ultimos anos da carreira.

profissdo
1.5 Os momentos Caracterizagdo das dos momentos mais dificeis na carreira das
dificeis narradoras do estudo.

1.6 Sentimentos face a . . Lo .
N Relato dos sentimentos face a profissdo, identificados pelas narradoras.
profissdao

2. Vidas quotidianas

2.1 Vida nas escolas: Abordagem aos aspetos mais marcantes nos contextos educativos em que as

professoras interagem

2.2 Vida quotidiana
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Quadro 13 - Caracterizagdo das subcategorias do estudo

Explanagdo dos aspetos mais marcantes na vida quotidiana das professoras

2.1 Namoricos e

casamento

Descrigdo das experiéncias amorosas das narradoras do estudo

2.2 Viver na escola
rural em tempos

dificeis

Relato de episodios referentes as dificuldades sentidas no quotidiano das

professoras nas escolas rurais

2.2.1 O trajeto de ida e

volta para a escola

Explanagdo das altera¢des no trajeto de ida e volta para a escola,

percorrido pelas narradoras do estudo

2.2.2 Residéncia, 6cio,

tempo livre

Descri¢do das residéncias em que as narradoras viviam, assim como das

atividades que desenvolviam no seu tempo livre

2.3 Contato com a
comunidade e imagem

social

Descricdo das relagdes estabelecidas com os diferentes agentes da
comunidade local e caracterizagdo da imagem social das professoras nos
diferentes contextos histdrico, sociais, geograficos e culturais em que

interagiam

3. Tempos e espacgos escolares

3.1 Jornada escolar

Descrigao da distribuigao das atividades letivas durante um dia de aulas

3.2 Estrutura fisica da

escola

Caracterizagdo dos edificios escolares por onde as narradoras do estudo
desenvolveram a sua praxis, assim como das salas de aula e outras

instalagdes escolares.

3.3 Condigdes

ambientais

Descrigdo das condigdes ambientais em que se desenvolvem as

atividades didacticas.

3.4 Matérias escolares

3.4.1 As ideologias
presentes nos manuais

escolares

Descrigdo das ideologias e valores presentes nos diferentes contextos

histéricos em que as narradoras exerceram a sua praxis.

3.4.2 Mobiliario e
decoragdo escolar

Caracterizagdo do mobilidrio escolar existente nos diferentes tipos de

escolas, assim como referéncias a decoragdo das salas de aula.

3.4.3 Material didatico

Exposicao do material didatico existente nas salas de aula.
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Quadro 13 - Caracterizagdo das subcategorias do estudo

3.5 Clima Psicossocial | Descrigdo dos diferentes contextos ambientais em que se situam as

da escola escolas.

3.5.1 A relagdo com os | Descrigdo da relagdes que as narradoras do estudo estabelecem com os

pares seus colegas (conflito/cooperagao; proximidade/distancia).

3.5.2 A relagdo com os | Descrigdo das relagdes pedagogicas que as narradoras estabelecem com

alunos os seus alunos.

3.5.3 Os castigos Descricao das formas de punic¢éo dos alunos no contexto da sala de aula.

3.5.4 A relagao com os . N .
Descrigdo das relagdes estabelecidas entre as professoras e os
encarregados de R
N encarregados de educagio
educacdo

Origem: elaboragdo propria.

Apods a definicdo das subcategorias procedemos a definicdo das unidades de
registo as quais constituem segmentos minimos que se considera necessarios para se poder
proceder a analise, colocando-os numa dada categoria e subcategoria (Carmo e Ferreira,
1998).

Neste sentido, e como referimos na fase de exploragdo do material, recortamos
certos aspetos das entrevistas, reescrevendo-as em proposicdes que, de imediato,
categorizdmos de acordo com um quadro de andlise, a fim de adequarmos as categorias e
as subcategorias ao material recolhido assim como aos objetivos do nosso estudo.

De seguida, apresentamos um quadro com exemplos de indicadores em cada uma

das subcategorias definidas.

Quadro 14 - Exemplos de indicadores por subcategoria

1. Percursos

Subcategor | Indicadores

1as

1.1A Decidi ir para professora, porque os meus pais eram professores (...) Gostei muito

Escolhada | da opgdo que tomei e fui muito feliz na minha profissao (Dora, nascida em 1942).

Carreira
Com quatro ou cinco anos de idade ja dizia que queria ser professora para usar
oculos e sapatos de salto alto (Fatima, nascida em 1954).

1.2A Fui estudar para Braga e ficava alojada num colégio de freiras onde existia muito
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Quadro 14 - Exemplos de indicadores por subcategoria

Formacao controlo e exigéncia, (...) mas foram anos muito importantes para a minha

académica | formacgdo quer como mulher quer como profissional (Clara, nascida em 1921).
Uma das minhas melhores amigas, conheci-a em Braga na década de 30 (Ana,
nascida em 1917).
Desenvolvi a minha formagdo académica em Vila Real e tive a oportunidade de
experimentar toda a liberdade que me era dada pelos meus pais. Estes anos
ajudaram-me a afirmar como mulher que sou (Natércia, nascida em 1977).

1.3 As Quando cheguei d escola tinha os alunos e os pais a espera e fiquei muito

primeiras envergonhada quando ouvi dizer “Parece uma rapariguinha! Quem diria que é

experiéncia | professora!” (Dora, nascida em 1942).

s como

professoras A minha maior preocupag¢do é dificuldade é motivar os alunos para aprendizagem,
uma vez que hoje os seus interesses sdo outros (Olga, nascida em 1978).

1.4 Os Senti a perda da responsabilidade de desempenhar a fungdo de ensinar as criangas

ultimos a ler e a escrever. (Dora, nascida em 1942).

anos da

profissio Inicialmente ia todos os dias a escola e tomava um café com as colegas, mais tarde
comecei a ir uma vez por més, até que deixei de ir... (Fatima, nascida em 1954).

1.5 Os Considero os primeiros anos como anos muito dificeis, pois questiono-me

momentos constantemente - serd que estou a agir de forma correcta, ndo serd que devo utilizar

dificeis outra estratégia de motivagdo para estes alunos (Natércia, nascida em 1975).
Ainda estou no inicio da carreira, mas ndo sei como lidar com criangas
indisciplinadas (...) necessito de mais formacdo para lidar com estas criancas
(Olga, nascida em 1977).
Os ultimos anos da carreira foram muito dificeis para mim, pois comecei a sentir
um grande vazio interior (Hélia, nascida em 1959).

1.6 Fui muito feliz na minha profissdo (Ana, nascida em 1917).

Sentimento

s profissdo

Eu faria tudo de novo. Sinto-me realizada plenamente (Beatriz, nascida em 1919).

(...) grande satisfagdo e realizagdo pessoal e profissional (Luisa, nascida em 1963).

2. Vidas quotidianas

Subcategor

Indicadores
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Quadro 14 - Exemplos de indicadores por subcategoria

ias

2.1Namori
cos €
casament

(4]

Recordo que para casar necessitei de apresentar um requerimento ao entdo
Ministro da Educagdo nacional, a solicitar autorizag¢do para casar, referindo o
nome do meu futuro marido, documentando a sua profissdo e vencimento (Ana,
nascida em 1917).

(...) brincavamos com os nossos pretendentes. Um dia uma professora vestiu-se com
lengois brancos como se fosse uma noiva e quando os engenheiros vinham do
trabalho, passavam sempre na rua em frente a nossa casa e nos escondemo-nos e a
“noiva” pés-se a janela mascarada para que ninguém soubesse que era ela e nos
cantavamos “branca e radiante vai a noiva!” Os nossos pretendentes ficaram muito

espantados e nos ndo conseguiamos parar de rir. (Dora, nascida em 1942).

Casei com 23 anos e, convém dizer para que se percebam as minhas primeiras

dificuldades, contra vontade do meu pai. (Fatima, nascida em 1954).

2.2 Viver
na escola
rural em
tempos

dificeis

O viver na aldeia era muito bom pois havia mais contato com os pais das criangas

(...) a professora era muito respeitada (Ana, nascida em 1917).

Conhecer melhor ambiente de cada aluno, maior ligagdo com as familias e com a
comunidade. lamos ds festas, aos batizados, ao més de Maria, iamos a festas
religiosas. A professora era muito mais respeitada nas aldeias do que na cidade
(Clara, nascida em 1921).

Viver-se na aldeia tem vantagens, pois permite-nos conhecer o ambiente familiar
das criangas e conhecé-las melhor. As criangas iam-nos esperar, havia um contato
com as criang¢as muito maior, porque se vivia ld, era quase como se fossemos uma

familia. Havia muito respeito pela professora (Dora, nascida em 1942).

22.10
trajeto de
ida e volta
para a
escola

la de cavalo/burro na companhia de um criado da casa que distava cerca de 10n km
da escola, permanecendo na aldeia onde se situava a escola durante os dias de
aulas (...) Tinha de atravessar o rio Tdmega e ir para o lado de la do rio (...) Tinha
de ir pelas poldras e saltava de pé em pé, de uma poldra (pedra) para outra. Tinha

medo de cair ao rio, ma nunca cai (Ana, nascida em 1917).

No inicio da minha carreira tive da sair do distrito de Vila Real e chegava a sair de
casa as 5 horas da manhd e chegava as 21 horas. (...) tinha de vir a casa porque os
filhos precisavam de mim. Por vezes é um trajeto muito longo, 50 a 100Km até a
escola. Estradas deterioradas, e por vezes o perigo de viajar sozinha (Marta,
nascida em 1965).

222

Os tempos livres eram passados a ensinar os adultos para fazerem exame da
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Quadro 14 - Exemplos de indicadores por subcategoria

Residéncia,
ocio e

tempo livre

terceira classe (Clara, nascida em 1921).

Estive numa casa alugada que era de um Policia. Era uma casa muito boa, mas
tinha o inconveniente de ndo ter WC dentro de casa. Passava algum do meu tempo
livre a jardinar e a tratar de uma hortinha onde plantava couves e alfaces. (...)
Tinha uma aluna a viver comigo para ndo estar sozinha (...) (Dora, nascida em
1942).

Vivia numa casa toda em pedra, que tinha sido construida ao lado da escola, com
uma colega mais velha do que eu quinze anos. Na cozinha, onde muitos dos nossos
serées se passavam, havia uma lareira a um canto, sempre acesa, um enorme
escano ja gasto pelo tempo, o langador onde se arrumavam as malgas e os pratos
que mais se traziam a uso e algumas panelas. A vassoura de giesta verde, encostada
a perna dum banco, esperava que alguém lhe pegasse para empurrar as brasas e as
cinzas para o lume, deixando o “lar” limpissimo. Havia espaco para se passar a
ferro em cima duma mesa no outro canto e, conforme a época do ano, era também
na cozinha que se descascava améndoa, que se desgrenhava milho e se tratava da
vianda dos porcos ou se cortavam couves para as galinhas. Quanta coisa aprendi

com esta colega (...) (Fatima, nascida em 1954).

Sempre que podia ia ao cinema, ainda recordo o filme E tudo o vento levou (...)
(Dora, nascida em 1942).

2.3 Contato | Eu recordo que criei lagos tdo fortes em determinadas aldeias por onde passei, que
com a ainda hoje recordo com grande carinho pelos afectos recebidos e pelos que
comunidad | consegui dar (Fatima, nascida em 1954).
e e imagem
social Hoje em dia a professora do 1° ciclo é como que um parente pobre na classe dos
professores. Antigamente (...) as pessoas davam-lhes mais valor (Joana, nascida em
1962).
3. Tempos e espacos escolares
Subcategor | Indicadores
ias
3.1 A | Logo de manhd, quando a professora chegava, os alunos punham-se em fila
Jornada saudavam o professor com muito respeito.
escolar A seguir entravam ordenadamente e seguia-se a ora¢do da manhd. Toda a gente s

levantava e em siléncio levantavamos as mdos para Deus e comegdavamos a oragdo:
A aula comegava normalmente, depois de oferecermos o nosso dia a Jesus.

Sempre que um aluno chegava a escola depois da hora, batia a porta e pedia para
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Quadro 14 - Exemplos de indicadores por subcategoria

entrar. Teria que dar os bons dias, caso contrario dizia-se-lhe:

- Olha, vai la fora buscar aquilo que te esqueceu.

Imediatamente se lembrava que se tinha esquecido de dar os bons dias. O aluno
saia envergonhado, voltava a bater a porta e dizia:

- Bom dia senhora professoral.., posso entrar?

A professora respondia

- Bom dia, entra e senta-te.

Este ritual ndo era necessario repeti-lo muitas vezes, porque a licdo em conjunto
servia de exemplo para todos. Atualmente a ora¢do da manhd deixou de ser um ato
coletivo. (Elisa, nascida em 1954)

Quando chego a uma sala de aulas, normalmente esquego tudo o que esta para tras
(...) O tempo passa muito rapido. As criangas absorvem-me completamente (...)
corrijo os trabalhos de casa, esclarego as duvidas, mal ha tempo para beber um

golo de agua (..)(Joana, nascida em 1962).

3.2 Os edificios eram do tipo Plano dos Centenarios. Tinham um espaco descoberto a
Estrutura volta, umas cercadas noutras ndo, que servia de recreio. Tinham amplas janelas,
fisica  da | casas de banho e um pequeno dtrio coberto do qual se passava para a sala de aulas
escola e WC.(Fatima, nascida em 1954).
primaria

A escola era pequena, com uma sala unica (Ana, nascida em 1917).
33 O aquecimento era fraco pois o frio entrava por todos os lados so tinhamos um
Condigdes | fogdo a lenha. (Ana, nascida em 1917).
Ambientais

Em todas as escolas o aquecimento era feito através de lareira, onde na maior parte
das vezes tinha que acender o lume e vinha a cheirar a fumo (...) (Hélia, nascida em
1959).

As salas de aula tinham o chdo em madeira, quentinho, (...) agora tém tijoleira fria
e barulhenta (...) (Joana, nascida em 1962).

3.4 Matérias escolares

3.4.1
Ideologias
presentes
nos
manuais

escolares

Nas reunioes com os Inspetores éramos sensibilizadas para cumprir na integra os
ideias presentes nos livros unicos onde tudo se centrava na trilogia Deus, Patria e

Familia (Beatriz, nascida em 1919).

No inicio da minha atividade docente utilizava o livro unico, mas depois com o 25
de Abril deixou de se utilizar o livro unico e escolhiamos os manuais em conselho
escolar (Dora, nascida em 1942).

Os valores hoje em dia passam muito pelo multi e interculturalismo e trabalho
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muito os direitos e deveres dos alunos (Olga, nascida em 1978).

342 Tinha as carteiras dos alunos e a secretdria da professora, onde eu estava. As vezes

Mobilidrio | mandava para ao pé de mim as minhas alunas mais fracas. Tinha um quadro preto

e a | onde eu os punha a fazer os trabalhos (Ana, nascida em 1917).

decoragdo A sala de aula tinha um estrado e um quadro preto (Dora, nascida em 1942).

escolar No principio da carreira estive numa escola que o mobiliario era tdo degradado que
o soalho tinha tantos buracos que eu tapava —os com as carteiras velhas (Inés,
nascida em 1960).

343 Ndo havia nenhum material para se trabalhar (Ana, nascida em 1917).

Material

Didatico Ndo tinhamos nenhum material a ndo ser o quadro e o giz (Dora, nascida em 1942).

A escola era nova mas ndo tinha material didatico, tinha cadeira e mesas um

quadro e um aquecedor a dleo (Madalena, nascida em 1955).

Havia muito pouco material diddtico, dicionarios, balangas, pesos, metros,
esquadros, transferidores, mapas, os solidos geométricos, um compasso, Depois do
25 de Abril comegaram a dar dinheiro e as professoras compravam muito material
(Gloria, nascida em 1955).

3.5 Clima psicossocial da escola

3.5.1 (...) quando se viaja com outras colegas, (...) torna-se gratificante e enriquecedor
Relagéo porque ha uma partilha mutua de vivéncias (...) (Matilde, nascida em 1955).
com os
pares Quando trabalhei na cidade, era totalmente diferente. Ndo gostei tanto pois havia
mais inveja entre as professoras (Dora, nascida em 1942).
3.5.2. Os alunos eram muito meus amigos. Quando os levava para casa para os preparar
Relagdo para os exames da 3°e da 4° classe, dava-lhes de comer pdo com manteiga, as vezes
com 0s cantavamos, mas como o programa era muito extenso ndo tinhamos muito tempo
alunos para o lazer (Ana, nascida em 1917)
Acima de tudo era muito amiga deles. Tinham que respeitar as horas de aulas e as
horas de recreio (Dora, nascida em 1942)
3.5.3. Batia-lhes com a régua (Sta Luzia), porque faziam barulho, disparates e por
Castigos estarem a conversar com os outros. Eu ndo os deixava conversar nas aulas (Beatriz,

nascida em 1919).
O castigo era leve, ndo irem ao recreio, ficavam a fazer copias, e umas bofetadas.
Lavava-os porque eram muito porcos. Punha uma bacia de dgua quente e a mais

guicha lavava-lhes as Orelhas e os cabelos. lam para o quintal da minha casa
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estudar e na sala dava explicagées aos adultos (Dora, nascida em 1942).

O castigo que lhes dou é um castigo psicologico, do género, quem ndo acabar esta
ficha ate ao intervalo fica sem intervalo, e ai eles chegam-me a dizer: O senhora
professora, bata-nos, mas ndo nos tire o intervalo! Era a pior coisa que lhes

podiamos fazer (Joana, nascida em 1962).

354
Relagao
com os
encarregad
os de

educagdo

Encontrei gente que com enorme empenho ajudou a construir o percurso escolar
dos filhos e até buscou na “professora” o aconchego de um carinho e a
possibilidade de um desabafo intimo e doloroso; encontrei outros que foram
prometendo e ndo conseguiram eles proprios ultrapassar as suas limitagdes ou
barreiras em favor de melhores condi¢ées de vida para os seus filhos (Fatima,
nascida em 1954).

(...) E uma relagdo muito familiar, conhe¢o os pais todos, O contato é feito
diretamente quando os pais vém ter comigo, ou quando acho necessario, a meu

pedido, por intermédio dos alunos (...) (Inés, nascida em 1960).

Origem: elaboragdo propria.
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Capitulo VI - Reconstruindo historias numa teia

dialogica — Analise Holistica




“O tempo também marcou as nossas historias. Nao nascemos
professoras, nem nos fizemos professoras de repente. O fazer-se
professora foi-se configurando em momentos diferentes das nossas
vidas” (Fontana, 2000, p. 122).

Ana - uma mulher, uma mde e uma professora paciente e bondosa

Nasceu em 1917 em Boébeda, uma aldeia situada a seis quildometros da cidade de

Chaves. Oriunda de uma familia nobre, teve 6 irmaos, 3 mulheres e 3 homens.

As primeiras letras foram-lhe ensinadas pela Sr* D. Gracinda, uma professora que
diariamente se deslocava a sua casa - o Solar dos Pizarros - a fim de lhe ministrar aulas
particulares a si e as suas irmas. Esta professora era uma senhora muito doce e meiga e
recorria a bela paisagem envolvente como estratégia de motivagdo para a aprendizagem
dos saberes considerados fundamentais nessa época. Recorda alguns episodios em que as
meninas da casa iam para o jardim e sentadas nuns banquinhos em pedra, bordavam lindos

lengois e toalhas para o seu enxoval.
Com onze anos de idade foi estudar para o Liceu Nacional de Chaves.

Em 1935 prosseguiu os seus estudos na Escola de Magistério Primario de Braga,
situada num antigo convento. Esta era uma escola de referéncia para Ana, pois uma das
suas irmas ja se tinha formado nessa mesma escola ¢ naquela década exercia fungdes numa
escola primaria em Braga, cidade na qual residia. Por esse facto, a professora Ana teve o
privilégio de viver na casa da sua irmd, entdo casada, que a apoiava quer financeiramente,
quer pedagogicamente. Foi para professora motivada por esta irmd e por duas das suas
cunhadas que também exerciam esta arte ja ha alguns anos.

Aos 20 anos comegou a exercer a arte de ensinar, numa escola situada em
Valdanta, nos arredores de Chaves. A escola era pequena ¢ com fracas condigdes. A sala
tinha um quadro preto, um estrado em madeira e carteiras. Estava decorada apenas com a
fotografia de Salazar e com um crucifixo. A turma era mista, tinha meninas ¢ meninos. Os
alunos levavam a merenda de casa e no intervalo sentavam-se a “merendar” no recreio da

escola, onde os rapazes jogavam a bola e as meninas saltavam a corda.

O trajeto para a escola de Valdanta era feito de cavalo/burro, na companhia de um
criado da casa, que distava cerca de dez quildometros da escola, permanecendo na aldeia
onde se situava a escola durante os dias de aulas, regressando ao fim-de-semana, com o

criado, no mesmo meio de transporte.

Aos 22 anos a professora Ana conheceu o seu futuro marido, um distinto
professor primario de Baido, uma cidade pertencente ao distrito do Porto, que se
encontrava a exercer a docéncia em Chaves. Dois anos mais tarde casou, e passados dois
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anos nasceu a sua primeira filha a qual deu o nome de Rosa de Fatima, em homenagem a
avo paterna da filha e a Nossa Senhora de Fatima. Apds o nascimento da sua primeira filha
teve mais seis filhos, com uma diferenca de idades de aproximadamente dois anos entre
cada um deles. Dos sete filhos que teve, quatro deles seguiram os percursos profissionais
dos pais, tornando-se professores do ensino primario.

Aos alunos, ensinava-lhes tudo o que era do programa, pois este tinha de ser
cumprido com rigor e precisdo. Na primeira classe ensinava a ler, a escrever e a contar.
Tinha um caderno de duas linhas para os alunos aperfeigoarem a caligrafia. Nas outras
classes ja ensinava outras matérias mais adiantadas. A professora Ana sublinhou ainda que
naquele tempo, passava praticamente todo o dia na escola. Depois do horario da escola
terminar, a professora Ana levava os alunos mais fracos para sua casa, para os preparar
para os exames da 3* e 4 classes, pois se reprovasse os alunos tinha que justificar
convenientemente o motivo de tal reprovagdo. Os exames eram feitos pelo inspetor que ia &
escola no final do ano para avaliar os alunos ¢ o consequente desempenho da professora.
Por este motivo a professora Ana refere que ao fim do dia, em sua casa a azafama era
constante na vigilancia das tarefas marcadas aos alunos (tabuadas, contas, problemas,
redagdes, etc..) e na concretizacdo das suas tarefas domésticas (roupas, refeigdes, tratar dos

filhos e de alguns animais).

O marido além de professor foi delegado escolar e diretor da Escola de Santo
Amaro em Chaves. Recorda a imagem do seu marido como um professor severo, pois niao
se privava de recorrer a régua (Santa Luzia) para repreender os alunos. A professora Ana
tinha um trato docil e castigava pouco os alunos. O castigo consistia na maior parte das
vezes em colocar os alunos de costas para a professora e para os colegas, no fundo da sala.

Poucas vezes recorreu a régua como fonte de punigao.

A nivel da educagdo dos filhos, nessa época, a professora Ana considerava que
nao era dificil educar. Um simples olhar da mde, era uma mensagem imediatamente
entendida, retida e posta em pratica. Tudo corria de forma serena, sem atritos nem as
exigéncias que hoje presenciamos constantemente nas nossas criangas, por vezes ja bem
crescidas.

Aos 61 anos a professora Ana reformou-se, deixando para tras 41 anos ao servigo
dedicado do ensino primario em Portugal. Gostou muito de ser professora, e salientou que
ao longo do seu percurso de vida profissional teve muitas alegrias, visiveis em algumas das
recordagdes dos ensinamentos das primeiras letras ndo s6 aos seus alunos, mas também aos
seus filhos e a alguns dos seus netos.
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Beatriz - a vocagado pela arte de ensinar

Nasceu no ano de 1919, na cidade transmontana de Chaves, antes designada de
Aquae Flaviae. Era a irma mais velha de quatro irméos. Oriunda de uma familia humilde e
com algumas dificuldades econémicas, desde cedo teve de comegar a trabalhar para ajudar
0s pais, agricultores de profissdo, na gestdo do orcamento familiar.

Em 1926 foi para a Escola Primaria de Santo Amaro, em Chaves, onde
desenvolveu os seus primeiros estudos, que foram complementados no Liceu Nacional de

Chaves.

Enquanto estudante do ensino complementar, nas horas livres, aprendeu a arte de
cerzir com uma cerzideira afamada da terra, onde remendava a roupa rasgada ou puida das
suas clientes de modo a nao se notar as costuras. Esta foi uma das formas que a Beatriz
encontrou para ajudar economicamente os pais. Por seu lado, aos dezassete anos, a Beatriz
iniciou a sua atividade profissional como regente escolar, a qual exerceu durante mais de

vinte anos.

Com vinte e trés anos casou com um guarda fiscal também natural de Chaves e
teve quatro filhos com uma diferenca de idade de trés anos entre cada um deles. A
conjugacao entre os papéis de professora, mulher ¢ mae, condicionaram o facto de s aos
trinta e nove anos poder frequentar o curso de professora do ensino primario em Vila Real.
Sempre foi uma aspira¢do da professora Beatriz poder-se formar pois sempre se sentiu
vocacionada para ser professora primaria, uma profissdo que considerava nobilitante para

uma senhora.

A primeira escola onde lecionou situava-se em Vilar de Nantes ¢ a Beatriz
deslocava-se diariamente a pé, pois embora fosse muito cansativo em termos fisicos, sentia
o aconchego do lar quando regressava a casa de seus pais ao final do dia. Esta escola tinha
cerca de cinquenta alunos s6 numa sala e apenas com uma professora, que neste caso era
regente escolar. Existia pouco material escolar, sendo de assinalar a existéncia de mapas
das colonias portuguesas, um mapa de Portugal continental, uma régua e um globo. Por
cima da secretaria da professora estava um crucifixo grande ¢ ao lado deste as fotografias

de Salazar e do General Carmona.

Numa das paredes da sala de aula existiam cabides para os alunos colocarem as
batas e os casacos.

A jornada escolar iniciava as nove horas da manha e prolongava-se até ao meio-
dia, incluindo o respetivo intervalo para lanchar. Ao meio-dia iam para casa almogar e
regressavam depois para a aula da tarde que muitas vezes se prolongava até tarde.
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Sempre que os alunos se portavam mal, a Beatriz limitava-se a repreendé-los
oralmente e aconselhava-os, raramente teve de os castigar fisicamente, pois eles eram

submissos.

Reformou-se aos 55 anos de idade numa altura de mudangas politico-ideologicas
em Portugal, resultantes da revolucao de Abril de 1974.

Clara - ser professora — a profissdo mais bonita que ha

A Clara, nasceu em 1921 na vila termal de Vidago, pertencente ao concelho de
Chaves. Seus pais eram funcionarios do Hotel Palace Vidago. Como a mae enviuvou muito
cedo, a professora Clara ficou sempre muito ligada a mae o que condicionou o facto de
ficar solteira.

A Professora Clara frequentou a escola primaria em Vidago e com onze anos de
idade foi estudar para o Liceu Nacional de Chaves.

A sua professora primaria, da qual ainda recorda o seu nome completo, foi o seu
melhor modelo. Para a professora Clara, esta professora despertava os alunos para tudo,
dava-lhes seguranga e estimulo para aprender.

Tal como a professora Ana, também a Clara desenvolveu os seus estudos no
Instituto do Professorado Primario em Braga, durante trés anos. Assinala esses anos como
sendo os melhores anos da sua vida, pois tinha liberdade para desenvolver uma série de
atividades que ndo podia desenvolver na sua terra, pois a sua mée era muito autoritaria e
severa. Enquanto estava a desenvolver a sua formagdo em Braga, teve a oportunidade de
dar aulas num colégio particular de meninas. Essa experiéncia foi mais um factor que veio
reforgar a sua forte vocago para o ensino.

A professora Clara apontou que ser professora constituiu para si uma grande

satisfacdo, pois ¢ a profissdo mais bonita que ha.

A professora Clara comegou a lecionar com 20 anos, na escola de Penalonga,
Ribeira de Pena. Dada a longa distancia que separava esta escola do local de residéncia da
professora Clara, a professora Clara sentiu-se obrigada a residir numa casa situada ao lado
da escola, construida especialmente para ser habitada pelas professoras da aldeia. No
entanto semanalmente deslocava-se a Chaves de Comboio.

Recorda que o edificio escolar era novo a estrear, com duas divisdes, uma sala de
aulas e um quarto com uma cama em ferro, sem cozinha nem quarto de banho. Como nao
tinha condigdes para viver na escola, a professora Clara foi viver para uma casa particular
dos “Morgados de Penalonga”.
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A escola tinha algum material didatico como: o mapa de Portugal e das colonias,
régua, esquadro. Os alunos usavam lousas e alguns também cadernos, livros de Portugués,
Aritmética, Historia, Geografia, livros estes seguidos de igual forma por todos os
professores e em todas as escolas.

A professora Clara destacou a escola rural como a escola da sua eleicdo na
medida em que permitia um contato mais direto com a comunidade local e com as suas
vivéncias e tradi¢oes.

Reformou-se no pés 25 de Abril de 1974, e desde entdo sente-se com o dever
cumprido, pois sublinha que esta certa de que deu um pequeno contributo para a constru¢ao
da identidade de muitos meninos € meninas. ..

Dora - a amiga dos alunos

Dora nasceu em Chaves em 1942 e ¢ a mais velha de sete irmaos. Os pais também
foram professores do ensino primario. O seu percurso escolar iniciou em 1949 na Escola
Primaria de Santo Amaro e posteriormente concluiu o ensino secundario no Liceu Nacional
de Chaves. Com dezassete anos foi para a Escola do Magistério Primario de Vila Real onde
se formou aos dezanove anos. Decidiu ir para a Escola do Magistério Primario ndo so
porque gostava de criangas, mas porque tinha dois irmaos, mais novos, na faculdade e os
pais nao podiam ter trés filhos a estudar longe de casa.

Comegou a trabalhar com 20 anos. A primeira escola onde lecionou foi nos
Pisdes, no distrito de Vila Real. Era uma escola grande, num edificio pré-fabricado, onde
trabalhavam muitas professoras. A relagdo entre as professoras era muito boa, ajudavam-se
muito umas as outras e conversavam sobre a melhor maneira de ensinar. Muitas das
duvidas inerentes a ardua tarefa de ensinar eram também esclarecidas aos fins de semana
quando a professora Dora ia a casa em Chaves e conversava muito com oS seus pais,
também professores do ensino primario. O regresso a casa dava-se apenas aos fins de
semana, pois a professora Dora ainda ndo tinha carro e so podia viajar de camioneta, com a
desvantagem de ter de andar a pé dez quilometros para a poder apanhar. E de salientar que
a professora Dora quando se deslocava no inicio da semana para a aldeia em que situava a
escola, tinha de andar a pé varios quilometros ainda com estrelas no céu e com lobos a
atravessar a estrada.

A professora Dora recorda que brincava muito no recreio com os alunos.
Ensinava-lhes jogos, jogava com eles a bola e mostrava-lhes que era muito amiga deles e
que havia tempo para tudo.
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Como a aldeia em que situava a escola tinha muita popula¢do, a comparar com
Chaves, a professora Dora gostava de andar sempre bem arranjada. Vestia saia e vestidos
pelo joelho e nunca usava decotes. Tinham também alguma vida social. Ia ao cinema e via
os filmes todos que estavam a passar na altura. A professora Dora lembra o filme E fudo o

vento levou como sendo um dos que mais a marcou nesta época.

A professora Dora vivia com outras colegas numa casa construida num edificio
pré-fabricado, mas com muito boas condi¢des, pois todos os quartos eram mobilados, tinha
casa de banho e uma ampla cozinha com cinco fogdes onde as professoras podam cozinhar
a vontade. Apos o dia de aulas, a professora Dora levava muitas vezes para casa os alunos
que apresentavam mais dificuldades para os ensinar a estudar. Além de ensinar os seus
alunos, a professora Dora ocupava todo o tempo livre que tinha a ensinar as primeiras
letras aos adultos sem estudos, preparando-os para os exames da 3% classe. Aos adultos
mais letrados ministrou-lhes algumas aulas de Inglés, exercitando assim o seu vocabulario.

As professoras desta escola preocupavam-se muito por comemorar as datas
festivas, como o Natal, o Carnaval, o dia do Pai, da Mae, o Dia da Arvore, onde plantavam
sempre uma arvore. No Outono comemoravam o S. Martinho e iam apanhar cogumelos
para os pinhais.

Passeavam muito pelos caminhos da aldeia e identificavam as arvores, os frutos,
as pedras, iam ver fazer azeite e sempre ao som de cantigas e de boa disposigao.

A professora Dora foi sempre bem vista pela populagdo, ¢ sempre que
organizavam festas populares a professora Dora participava com muito interesse, pois era
muitas vezes a unica forma de convivio com as gentes da terra.

Quando a professora Dora comegou a ter algum “pé-de-meia” decidiu tirar a carta
de condugdo e comprar um carro, um Fiat 600. Comegou assim a deslocar-se diariamente
para a escola de carro e viajava com algumas colegas.

A professora Dora ao longo da sua carreira passou por muitas escolas, umas
essencialmente rurais, outras mais urbanas e recorda com saudade as escolas rurais por
onde passou, na medida em que as experiéncias dai decorrentes foram muito gratificantes

para si.

Aos cinquenta e trés anos de idade e ap6s uma vida de muita dedicagdo ao ensino,
a professora Dora reformou-se, vendo assim abertas outras portas para a realizagdo doutros
sonhos.
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Elisa - sinto um certo sossego interior, consciente de ter cumprido
com dignidade os desafios da profissdo que escolhi por amor a

mesma.

Nasceu em 1954, no seio de uma familia de origem humilde, em Veiga do Lila,

uma aldeia pertencente ao concelho de Valpagos.

Eram cinco irmdos e a Elisa era a menina do meio. A sua mae nunca foi a escola
e, portanto, ndo sabia ler nem escrever. Naquela época havia que tratar dos irmaos mais
novos e ajudar a ganhar alguma coisa para a sobrevivéncia da familia. A escola era assim
um assunto que se punha de lado, porque como refere Elisa, ndo se vivia sem comer, mas
vivia-se sem saber ler. Assim aconteceu com a sua mae, padeira de profissao.

Com sete anos foi para a escola primaria de Veiga de Lila, complementando os

estudos na Vila de Valpagos.

Dadas as dificuldades economicas da sua familia, a Elisa aproveitou a
oportunidade oferecida por uma Tia e tirou o curso de professora do ensino primario, na
Escola de Magistério Primario de Vila Real, gragas a muito esforco e dedicacdo. Em Vila
Real residia num Lar de Freiras, com regime de internato rigoroso quer nos horarios a
cumprir, pois as 18 horas ninguém podia entrar ou sair do colégio. A professora Elisa
refere que o gosto que atualmente tem pela leitura emergiu naquela altura pois o seu tempo
livre era todo ocupado a ler obras classicas, romances e poesias, pela noite dentro, a luz da
vela e as escondidas das freiras.

Quinzenalmente a professora Elisa deslocava-se a Veiga de Lila de autocarro para
visitar a sua familia e numa dessas viagens conheceu o seu futuro marido, que estava a
cumprir o servigo militar no Regimento de Infantaria n° 19 em Chaves. Ficaram-se a
corresponder, namoraram ¢ pouco depois de concluir o curso casaram e foram viver para

Santarém, a terra Natal do marido. Teve dois filhos, os seus maiores tesouros.

A primeira escola em que lecionou situava-se numa pequena aldeia ribatejana no
concelho de Coruche. Estava no ano de 1975, era uma escola muito diferente daquela que
Elisa tinha frequentado. Havia um enorme espago onde abundavam grandes e frondosos
sobreiros. Nesse espago e aproveitando a sombra dos “chaparros”, assim diziam no lugar,

apareciam aqui e ali varios baloigos e dois ou trés escorregas.

Caminhando por uma vereda muito limpa e cheia de sombra, alcancava a sala que
ao mesmo tempo servia de igreja durante o Inverno, pois no Verdo a missa era dita

precisamente debaixo dos chapatros existentes no recreio.
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A sala de aula por fora era toda branquinha e caiada de fresco, com uma barra em
amarelo-torrado a toda a volta. Junto as paredes tinha um passeio de cimento para que, ao
chover, a terra ndo respingasse e sujasse a pintura. La dentro, havia as carteiras dos alunos
e a respetiva secretdria da professora. Dentro da grande gaveta da velha secretdria de

madeira estavam os paramentos que o senhor Padre usava para rezar a missa.

Ao fundo da sala, junto a uma janela muito alta e estreita, havia um bonito movel,
com uma pedra marmore e mais trés gavetas. Dentro de uma das gavetas estava um calice,
muito embrulhadinho num pano de linho dum branco imaculado, como imaculado era esse
calice.

Havia ainda nas gavetas os livros da missa e uma campainha.

Ao lado do movel estava uma mesa com a imagem de Nossa Senhora de Fatima,

que a professora Elisa juntamente com os alunos venerava todos os dias.

Como ndo havia igreja, no Inverno a missa era rezada depois do horario escolar
dentro da sala de aula, em frente a imagem da Virgem Maria. De Verdo, sempre que havia
missa e o tempo ficava bom, a imagem da Virgem era colocada debaixo de uma grande
oliveira plantada no recreio, talvez ja para esse efeito e era ali que as pessoas da localidade
assistiam & missa. A professora Elisa recorda que adorava aquele espago e aquela forma de

rezar tdo livre e diferente.

A Natureza participava na oragdo e nos varios canticos que a professora Elisa ia
ensinando, envolvendo de uma forma humana as pessoas daquele pequeno lugar, pouco

habituadas a tantos tergos e tantas “can¢des”, como eles diziam.

Muitas experiéncias de vida misturadas em contexto escolar, num enorme
enriquecimento pessoal, com a aquisicdo de vivéncias e situagdes, que na rotina diaria da

vida, nem imaginamos existirem.

A professora Elisa embora reformada héa pouco tempo (desde 2005), tem saudades
da escola, dos meninos, das colegas com quem mantinha uma relagdo de verdadeira

amizade.

No entanto, também sente que é mais uma nova forma de estar na vida e isso da-
lhe tranquilidade. Sente um certo sossego interior, consciente de ter cumprido com

dignidade os desafios da profissdo escolhida por amor a mesma.
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Fatima - uma mulher insatisfeita, mas orgulhosa da sua longa

caminhada

Fatima nasceu em 1954 em Mogo de Malta, Carrazeda de Ansides. Foi filha tnica

até aos onze anos de idade, altura em que nasceu o seu irmao Antdnio.

Aos dois anos foi para Angola onde viveu com os seus pais numa fazenda do
interior norte. Com quatro ou cinco anos de idade ja dizia que queria ser professora para
usar oculos e sapatos de salto alto. Tinha oito anos quando foi com os seus pais para
Quilombo dos Dembos, Golungo Alto. Foi ai que teve inicio a sua formagdo académica.
Frequentou durante trés anos essa escola primaria (1* e 2° classes num ano, 3 noutro e 4°* ¢
admissdo ao liceu e escola técnica noutro). Entretanto, para a protegerem da guerra e a
conselho da professora Ofélia, os seus pais mandaram-na para Portugal. Viveu com os seus
tios no Mogo de Ansides e frequentou 4 anos um colégio externo em Carrazeda, onde fez o
4° ano, atualmente 8°. O 5° ano ja foi feito no Colégio de S. Gongalo em Amarante porque,
entretanto, os seus tios também emigraram para Franga.

Regressou a Angola em 1970. Matriculou-se no Liceu em Luanda, mas nunca o
viria a frequentar devido a problemas de saude da sua méae que continuava em Quilombo.

Entretanto, trés anos passados, fez as provas de ingresso ao Magistério Primario e
frequentou em Luanda o primeiro ano. Comecgou a trabalhar em 1972, com dezoito anos na
Escola Primaria de Quilombo dos Dembos, onde permaneceu até 1974 como professora
eventual, sem o curso do Magistério.

Devido a Revolugdo de Abril e 4 confusdo instalada em Luanda e a instabilidade
que reinava nessa altura a professora Fatima viu-se obrigada a regressar com a familia a
Terra Natal. Em Julho de 1976, concluiu o curso no Magistério Primario de Vila Real.

Um ano mais tarde casou, contra a vontade de seu Pai. Nesse mesmo ano, foi
colocada numa escola rural em Mirandela. Essa escola tinha apenas uma sala de aulas com
algum material de apoio, mapas, medidas de capacidade, alguns livros, ¢ um grupo de
criangas, que enchia de alegria a escola das 8 horas da manha ao final da tarde. No seu
primeiro ano de servigo morou na aldeia onde lecionava. Vivia o dia na escola e em fungao
dela. Recorda que havia sempre uma ou outra crianga que precisava de mais tampo para
perceber algumas matérias e a professora Fatima tinha o tempo todo disponivel. Outro dos
episodios recordados pela professora Fatima prende-se com o facto de sempre se dar bem
com a populagdo da aldeia, salientando as suas idas a missa aos Domingos, os convites
feitos pelos encarregados de educagdo dos seus alunos para ir com eles apanhar frutas e
produtos da horta. Salienta ainda que nesse mesmo ano, dada a necessidade decorrente do
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facto de ter casado, frequentou nessa mesma aldeia dois cursos, um de culinaria ¢ outro de

costura.

Passados dois anos, nasceu o seu primeiro filho e consequentemente mais
responsabilidades, que foram desde sempre partilhadas com o seu marido e a sua Mae que
sempre esteve muito presente na educacgao dos seus filhos.

Com 50 anos de idade a professora Fatima reformou-se e ainda hoje guarda com
saudade algumas recordagdes e fotografias que algumas criangas lhe ofereceram com
dedicatorias e genuinos poemas de amor.

Gloria - ser professora — a realizacdo de um sonho

Gloria nasceu em 1955 em Chaves e era a unica filha de um casal de

comerciantes com algum poder econdmico na cidade.

Aos sete anos foi para a Escola Primaria da Estagdo em Chaves e prosseguiu os

seus estudos na Escola Técnica de Chaves.

Apesar da insisténcia do Pai para que fosse para a Universidade de Lisboa, a fim
de ser advogada, Gloria impds a sua vontade de ser professora do ensino primario. Aos 21
anos de idade foi para a Escola do Magistério Primario de Vila Real com o intuito de
realizar um sonho de crianga — Ser professora primaria para ensinar os meninos a ler, a

escrever € a contar.

A professora Gloria recorda com saudade estes anos de formagdo pois foram o
alicerce daquilo que Gloria ¢ atualmente como professora.

Quando terminou os seus estudos, casou com um funcionario publico que exercia
a sua atividade profissional em Chaves.

Iniciou-se na arte de ensinar aos 24 anos numa escola situada na localidade de
Avarenta, pertencente ao concelho de Valpagos. Deslocava-se de Chaves até Valpagos de
autocarro, mas depois devido aos fracos acessos existentes para a localidade onde se
situava a escola, tinha de percorrer alguns quilometros a pé, pois como afirmava o povo
dessa aldeia nem bois nem carros palmilhavam esse caminho térreo. Esta escola tinha mas
condig¢des, era um edificio que a Professora Gloria designou da “pré-historia”, bastante
degradado, sem aquecimento ¢ com fracas condi¢des higiénico-sanitarias.

Neste primeiro ano de servigo foram muitas as dificuldades que sentiu, pois,
como estava gravida e tinha de percorrer a pé alguns quilémetros até chegar a escola,
decidiu procurar uma casa para poder ficar durante a semana.
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Quando o seu filho nasceu ¢ como ndo tinha quem ficasse com ele devido a sua
mae ja ter falecido, Gloria levava-o consigo para a sala de aula. Gloria recorda que talvez
tenham sido os trés meses que o seu filho passou a ouvir a mie a ensinar, que

condicionaram atualmente ele ser também professor do ensino primario.

A turma era composta por meninos ¢ meninas que frequentavam a primeira
classe, pelo que eram muito ddceis e tratavam muitas vezes a professora por Mae.

Como o seu filho ainda era muito pequenino e passava o tempo a dormir, a
professora Gloria ndo sentia que a sua presenca na sala de aula condicionasse a sua pratica

docente.

Aos fins de semana a professora Gloria regressava a casa em Chaves e o fim de
semana era praticamente reservado 4 familia e a lida da casa pois as aulas eram preparadas

durante a semana.

Atualmente, com quase trinta anos de carreira docente, afirma que embora tenha
sentido algumas dificuldades na sua pratica docente, tem-se sentido feliz e realizada

profissionalmente.

Hélia - uma profissdao nobre e digna para uma Senhora

Hélia nasceu em 1959, em Chaves. Seus pais, ambos professores desde cedo a
motivaram para esta profissdo, pois era uma profissdo nobre e digna para uma senhora. E
foi segundo estes valores que Hélia foi crescendo. Nas suas brincadeiras de infancia,
recorda o gosto que tinha em ensinar as suas bonecas, colocando-as em fileira e com uma
vara apontava para o quadro e soletrava certas palavras, Ma-ma, Ca-sa, etc.. Estas
brincadeiras deviam-se ao facto de ser filha tnica e de ndo ter mais ninguém com quem

brincar além das suas bonecas.

Comecgou os seus estudos na Escola Primaria da Estacdo em Chaves ¢ aos onze

anos foi para o Liceu Nacional de Chaves.

A sua formagdo académica também foi feita em Chaves, no Magistério Primario,
onde teve bons mestres que lhe ensinaram muito daquilo que ela hoje ¢ em termos
profissionais. No Magistério conheceu o seu atual marido, que era seu colega de curso
embora estivesse um ano mais avangado do que ela.

No ultimo ano do curso, a professora Hélia casou e dados os seus dotes maternais
teve trés filhos com uma diferenca de idades de dois anos entre cada um deles. Foi uma
alegria quando nasceu o Pedro, o meu filho mais velho, alegria esta que se estendeu no
nascimento do Miguel e da Teresa.
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A professora Hélia comegou a trabalhar em 1982 e a primeira escola em que
lecionou ficava situada a trinta quilémetros de Chaves e deslocava-se diariamente de carro
com outra colega que também trabalhava numa escola perto da sua. A escola ndo tinha
muitas condi¢des. Era uma escola do plano de centendrios com pouco material didatico e
com fracas condigdes higiénicas. O horario de trabalho era bom, entrava as nove até ao
meio-dia; de tarde iniciava as treze e terminava as quinze horas. Almogava na escola uma
merenda que levava de casa, sandes, sopa, fruta, iogurtes, etc.. Mais tarde como as escolas
em que a professora Hélia lecionou se encontravam a poucos quilémetros das vilas, a

professora ja almogava em restaurantes.

Outro aspeto evocado pela professora Hélia, prende-se com o facto de ter
estabelecido sempre uma boa relagdo quer com os alunos, quer com os encarregados de
educagdo. Sempre que possivel procurava levar a comunidade local & escola, promovendo
o dialogo inter-geracional, onde os adultos da comunidade partilhavam com as criangas
algumas das suas vivéncias e saberes.

A professora Hélia assinala os primeiros anos de servico como sendo os anos
mais dificeis da sua carreira pois tinha de conciliar a vida profissional com a familiar.

Inés — a Super mulher

Inés nasceu em 1960 em Chaves. Filha de emigrantes nos Estados Unidos da
América, foi criada com os seus avos maternos, agricultores de origem humilde e
residentes numa aldeia pertencente ao concelho de Chaves. Com seis anos de idade foi para
a Escola primaria da sua aldeia na qual passava todo o dia nas tarefas escolares, sempre
muito empenhada. Ao final do dia quando regressava a casa dos seus avds ajudava a avo
nas lides domésticas. Aos dez anos de idade foi para o Liceu Nacional de Chaves e durante

a semana ficava hospedada num colégio de meninas.

Quando chegou a altura de escolher o curso, a professora Inés enveredou pelo
ensino por dois factores essenciais, um deles pelo facto de existir na cidade de Chaves uma
Escola de Magistério Primario e por outro porque desta forma estava mais proxima dos
seus avos, que se encontravam ja muito debilitados. Assim sendo a professora Inés ao
longo do seu curso dedicou-se por inteiro, tal como o tem feito ao longo de toda a sua vida
em tudo o que se compromete.

Com vinte anos concluiu o curso e foi colocada numa escola rural em Cabeceiras
de Basto, que distava cerca de oitenta quilometros da sua terra natal. Dados os acessos
dificeis, as fracas condi¢des existentes na escola, e a distdncia que mediava a escola da sua
residéncia, a professora Inés viu-se obrigada a alugar um quarto numa casa particular para
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poder residir durante a semana. A escola em que foi colocada tinha apenas uma sala de
aula, apetrechada com uma secretaria para a professora, e quatro fileiras de carteiras
duplas: a primeira fila para os alunos da quarta classe, a segunda para os da terceira classe,
a terceira fila para os da segunda classe e a quarta fila para os da primeira classe. Recorda
ainda que nas paredes da sala estavam decoradas com um quadro preto, varios mapas de
Portugal e um crucifixo.

Como esta escola possuia um recreio amplo, a Professora Inés, com a colaboragdo
dos pais/encarregados de educacdo e dos alunos, plantou arvores de frutos e outras plantas
que na primavera ao florirem embelezaram muito a parte exterior da escola. Era neste
recreio que os rapazes jogavam a bola e ao pido, e as meninas faziam jogos de roda
entoando algumas cang¢des. Neste seu primeiro ano de servigo, conheceu o seu futuro
marido, um culto bibliotecario que transportava a carrinha da biblioteca itinerante pelas
redondezas de Cabeceiras de Basto. No mesmo ano letivo realizou dois sonhos, ser
professora e casar com um homem que, naquele momento, era um principe encantado.
Deste casamento resultaram trés filhos, uma menina, a Maria, e passados trés anos dois
gémeos, o Rodrigo e o Nuno.

A professora Inés, recorda os primeiros anos da carreira como anos muito dificeis
pois tinha de conciliar as exigéncias profissionais com as exigéncias pessoais e familiares.
Estes constrangimentos aliados ao desgaste fisico das viagens didrias que efetuava de casa
para a escola, levaram a que surgissem alguns conflitos matrimoniais. Deste modo, sete

anos apos ter casado a professora In€s divorciou-se, vendo assim desabado um sonho.

No entanto, sempre foi muito apoiada pelos seus sogros que até entdo a tém
ajudado a criar os filhos.

Considera-se uma super mulher, pois tem conseguido dar o seu melhor quer como
Mae quer como Professora, uma profissdo encantadora.

Joana - ser mulher-profissional é ter a capacidade de polivaléncia a

cada instante

Joana nasceu em 1962 em Boticas, uma vila pertencente ao concelho de Chaves.
Seus pais eram agricultores e ocupavam grande parte do seu tempo a cultivar e lavrar os
dez hectares de terreno que possuiam e para o qual necessitavam da colaboragdo das suas
trés filhas.

Apos concluir a escola primdria foi estudar para Chaves, onde residiu com a sua
irma mais velha que trabalhava como secretaria num escritério de advogados. Para a Joana
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estes anos foram muito importantes para si, pois desenvolveu os seus interesses musicais,

integrando um grupo coral de uma das paroquias da cidade.

Decidiu ser professora ndo por vocacdo, mas sim por factores econdmicos, pois as
condi¢des econdmicas de que dispunha na altura foram-na “encaminhando para o que
havia na cidade: O Magistério Priméario de Chaves”. Foi assim nesta escola que se formou
entre os anos de 1985 e 1988. Comecou a lecionar no ano letivo de 1988/89, com 26 anos
de idade, na Escola Primaria de Pedras Salgadas, concelho de Chaves. O trajeto para a
escola era feito em carro proprio sem qualquer apoio do Estado, ou para combustivel ou
para material de desgaste, embora existisse um decreto-lei que previa isso, s6 que nunca foi

regulamentado.

Relativamente as condigdes fisicas desta escola, a professora refere que esta
escola cuja estrutura era do plano de centenarios tinha um recreio amplo, onde assim que o
tempo permitisse, desenvolvia atividades fisicas e desportivas com as criangas. A sala de
aula era grande, com o chdo em madeira e o aquecimento era feito através de lareiras, onde
muitas vezes a professora Joana tinha de acender o lume e vinha para casa a cheirar a

fumo.

Apesar das inumeras dificuldades sentidas, o seu percurso profissional tem sido

muito enriquecedor tanto a nivel pessoal como profissional.

Quando atingiu os quatro anos de servigo a professora Joana casou com um
enfermeiro e atualmente tem dois filhos, o Afonso de trés anos e o Tiago de dez.

Outro aspeto que julgamos pertinente sublinhar prende-se com a ideia proferida
pela professora de que “os professores aprenderam e aprendem a ser polivalentes na
medida em que se propdem a fazer o que faz falta - assumindo assim diferentes papéis.”.

Luisa — a lutadora

Nasceu em 1963 em Chaves e ja com o destino tragado, pois a sua avo materna

com quem foi criada sempre lhe incutiu o gosto de ser professora primaria.

As primeiras letras foram-lhe ensinadas por uma tia-avé que era professora na
Escola do Caneiro, em Chaves. Foi nessa escola que a Luisa desenvolveu o primeiro
contato com as letras e os nimeros e onde permaneceu até completar os seus estudos no
Liceu Nacional de Chaves.

Filha tinica e vivendo desde os trés anos com a sua avo materna, proprietaria de
uma mercearia, viu-se obrigada a ajudar a avé no comércio a fim de poder economizar
algum dinheiro para poder continuar a sua formagdo académica. No entanto, quando a
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Luisa tinha dezassete anos a avo adoeceu e um ano mais tarde veio a falecer. Apds a morte
da sua avo, Luisa vendeu a mercearia e foi viver para casa de uma sua prima que a ajudou a
ultrapassar esta fase dificil da sua vida. Nesse ano conheceu um professor natural do Minho
que estava a lecionar em Chaves e com quem veio a casar com apenas dezanove anos. A
Professora Luisa continuou assim a manter uma relagdo cada vez mais proxima com o
ensino e decidiu matricular-se no curso de Professores do Magistério Primario em Chaves.
No primeiro ano do curso teve o primeiro filho. Comecou a trabalhar aos 24 anos, numa
escola pertencente ao concelho de Vila Real. Viajava diariamente de comboio até uma
localidade e depois andava cinco quilémetros a pé, por montes, ao frio gélido do Inverno e
ao calor extenuante do Verdo. Essa escola estava construida num edificio pré-fabricado
com uma Unica sala de aula e sem casa de banho.

O mobiliario existente na escola era muito escasso e fraco, dai a
professora Luisa construir com os alunos, quadros, placards, e estantes para a biblioteca da
escola partir de outro material ja velho e esquecido nos armarios da escola.

Ao longo da sua vida tem passado por muitas reformas educativas, que aliadas a
instabilidade profissional que a sua profissdo acarreta, originaram algum mal-estar pessoal
e profissional. Um dos aspetos evidenciados pela professora Luisa diz respeito ao
isolamento que muitas vezes sentiu nas escolas por onde passou. A professora Luisa
recorda que foram momentos dificeis, pois além de estar longe da familia ndo tinha
ninguém com quem partilhar as dificuldades, e os desafios do seu dia-a-dia profissional e

pessoal.

A professora Luisa referiu que atualmente encontrou outra estabilidade
profissional e pessoal, que em muito contribuiu para a sua plena realizagcdo quer como
mulher quer como professora.

Matilde - o seu lema é Poe tudo quanto és, no minimo que fazes...

Matilde nasceu em Chaves, em 1965 numa familia numerosa, sendo a sexta de
sete irmdos. Seus pais tinham uma Hospedaria junto as termas de Chaves, a qual albergava

grande parte dos aquistas que visitavam a cidade.

Os seus estudos foram sempre realizados em Chaves e o gosto pela arte de ensinar
iniciou aos quatro anos, quando a Sr* D. Alice a ensinou a escrever as primeiras letras. Esta
senhora era uma professora reformada, natural do Porto, que anualmente fazia termas na
cidade e ficava hospedada na hospedaria dos seus pais. Aos seis anos de idade a Matilde
foi para a Escola Primaria de Santo Amaro em Chaves, onde teve o privilégio de ser aluna
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da Sr* D. Mimi. Matilde recorda esta senhora professora com grande estima, pois desde que
a conheceu viu nela uma referéncia e um modelo a seguir.

Com onze anos foi estudar par o Liceu Nacional de Chaves e aos dezasseis anos
foi para a Escola de Magistério Primario de Chaves, onde pode estudar de um modo mais
aprofundado as pedagogias emancipatorias de que a Sr* D. Alice lhe falava.

A primeira escola em que lecionou foi em Montalegre. Estdvamos em meados da
década de oitenta. Era uma escola pequena situada a seis quilometros de Montalegre. Da
estrada nacional para a aldeia a professora Matilde tinha de subir a serra de galochas e com
uma capa que as maes dos alunos lhe emprestavam, quando a vinham esperar para a
acompanhar a escola, pois muitas vezes apareciam lobos na serra.

A professora Matilde tinha de permanecer a semana toda na localidade onde a
escola estava situada, pois era muito desgastante, cansativo e dispendioso deslocar-se
diariamente cento e sessenta quilometros sob condi¢des atmosféricas dificeis e estradas em
mau estado.

Com vinte e quatro anos casou com um homem apaixonado pela agricultura, e
pela natureza, o que também condicionou a sua fixagdo numa aldeia situada a dez
quilémetros da cidade de Chaves. Com este homem aprendeu a apreciar mais da natureza e

a valorizar o que de bom existe no convivio geracional nas aldeias rurais transmontanas.

Um ano apoés ter casado, nasceu a sua unica filha, o que veio de certa forma
dificultar a sua vida profissional, pois viu-se obrigada a ter de deixar durante a semana a
sua filha de quatro anos com o pai e os avos paternos. A professora Matilde recorda estes
como os anos mais dificeis da sua carreira até ento, pois tem sentido muita dificuldade em

gerir os papéis de Mae, Professora, Mulher, Filha que constantemente lhe sdo solicitados.

Natercia - dar-lhes em cada dia um pouco de mim, pois so assim

sinto o meu dever cumprido

A Natércia, nasceu em 1977, na cidade de Chaves e ¢ a mais nova de trés irmaos.

O seu contato com a escola iniciou-se aos trés anos de idade quando, por
questoes de necessidade familiar, teve de ir para o jardim de Infancia Maria Rita em
Chaves. Com seis anos foi para a Escola Primaria de Santo Amaro, onde teve a melhor
professora da sua vida, que considera que a preparou muito bem em termos cientificos,
pois o seu percurso académico foi sempre bem-sucedido. Foi na Escola Preparatoria n® 2 de
Chaves que realizou os seus estudos, desde o 5° até ao 9° ano de escolaridade. O ensino
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secundario foi desenvolvido na Escola Secundéria Ferndo de Magalhdes, também em

Chaves, o qual concluiu com dezoito anos.

Para Natércia, “tornar-se professora” nao foi uma escolha intencional, no sentido
de ter sido pensada e amadurecida. Foi uma op¢do completamente casual, pois apesar da
sua mae ser professora e, logo, a realidade escolar sempre ter sido um assunto familiar,
nunca se imaginou a dar aulas. Nao que ndo achasse a educagdo um assunto apaixonante,
pois lembra-se de ouvir atentamente algumas das situacdes que a sua mae relatava, alguns
casos e historias de vida interessantes. Lembra-se de lhe colocar questdes, pensar em

solugdes e de refletir sobre o significado dessas experiéncias.

Embora Natércia nunca tenha pensado em tornar-se professora, por razdes
essencialmente ligadas a sua forma de ser, pois considera-se uma pessoa timida, muito
insegura, a profissdo de professora foi sempre encarada de uma forma bastante positiva,
pois ¢ uma profissdo bastante complexa, mas aliciante que levanta inimeras questdes e
reflexdes; uma profissdo muito especial pelo contato privilegiado com as criancas e com as

suas vivéncias.

Talvez estes aspetos tenham condicionado o facto de concorrer para o polo de
Chaves, da Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro, para o curso de Professores do
primeiro ciclo do ensino basico. Recorda com saudade estes anos, nos quais integrou a
Tuna Feminina, participando em intmeros festivais de tunas académicas nacionais e
estrangeiros. Num desses festivais conheceu um jovem que estudava Engenharia Mecénica

em Italia, através do programa Erasmus e com o qual namorou até casar.

Um ano apds ter iniciado a sua atividade profissional, Natércia casou e teve um
filho. Desde essa altura tem sentido algumas dificuldades em conciliar estes trés
personagens — Professora, Mae e Mulher. Salienta que todas elas requerem muito trabalho
e dedicagdo — como professora a responsabilidade de ensinar, como mae ¢ sempre muito
dificil deixar um filho entregue a terceiros, principalmente quando sdo de tenra idade, e
como mulher é a dificuldade de ter a seu cargo todo um conjunto de tarefas ligadas a

familia e a casa.

Embora a sua experiéncia profissional ainda seja pouco significativa,
comparativamente aos longos anos de experiéncia da maioria das narradoras deste estudo,
Natércia refere que tem encontrado escolas bem apetrechadas em termos de recursos
pedagodgicos. Sublinha que, dada a facilidade e apeténcia que tem em termos informaticos,
na sua pratica docente tem recorrido muito as novas tecnologias como estratégias de
motivagdo das criangas.
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Olga - professora desde o bergo

Olga nasceu em Chaves em 1978 e ja desde crianga que tem uma relagdo intima
com os meandros da escola. Filha de uma familia numerosa, é a terceira de quatro irmaos,
todos eles rapazes. Sua mée, também professora, desde sempre a motivou para a escolha
desta profissdo. Sublinhou que tem gravado na sua memoria a imagem da mae a ensinar os
alunos a ler com carinho e dedicagdo, imagem esta que a tem guiado ao longo destes sete
anos de servigo docente.

Olga desenvolveu os seus estudos primarios num colégio privado situado em
Chaves, pois na década de oitenta a sua mée estava a lecionar longe de Chaves e ndo tinha
disponibilidade para poder ir buscar a Olga assim como os seus irmdos a escola no
intervalo do almogo, o que condicionou esta situagdo. Com dez anos a Olga foi para a
entdo designada Escola Preparatoria n° 1 de Chaves, onde realizou o 5° e o 6° ano de
escolaridade. Com doze anos foi estudar para a Escola Secundaria Ferndo de Magalhies,
em Chaves, onde no décimo ano seguiu a area de Humanidades, pois ja nessa altura via em
si despertado o interesse pela docéncia.

Ap6s concluir o 12° ano de escolaridade a Olga decidiu concorrer para a Escola
Superior de Educag@o Jean Piaget/Nordeste, uma institui¢do privada de Ensino Superior,
situada em Macedo de Cavaleiros, uma cidade pertencente ao Nordeste Transmontano.
Esta escolha deveu-se essencialmente a dois factores, um deles prende-se com o facto de
um dos seus irmaos ter desenvolvido nessa instituicdo a sua formagdo em Professores do
segundo ciclo do ensino basico, variante de Educacdo Fisica e ter boas referéncias dessa
mesma escola. Outro dos factores diz respeito ao facto dos seus avos paternos serem
naturais e residentes em Macedo de Cavaleiros, o que constituia para a Olga uma grande
ajuda em termos emocionais e financeiros. Olga considera que a sua integragao foi bastante
facilitada pelo facto de residir com os seus avos, pois estes ainda sdo jovens e sempre a
incentivaram a sair com as suas colegas ¢ a participar em grande parte das atividades

académicas.

Apbs ter concluido o curso, ¢ dada a dificuldade de colocagdo de professores,
concorreu para a ilha da Madeira, na qual ficou colocada durante trés anos. Considera-se
uma aventureira pois, sem ter nenhuma ligagao afetiva a esta ilha, a sua integrag@o nao foi
nada dificil, pois teve um forte acolhimento por parte dos seus colegas. Foi na Madeira que
conheceu a sua grande paixdo, que dois anos mais tarde veio a falecer de doenga cardiaca.
Este amor durou apenas dois anos, mas que foram vividos intensamente e que Olga recorda

com muito carinho e saudade.

A primeira escola em que lecionou estava muito bem organizada em termos
estruturais e pedagogicos, pois as instalagdes tinham muito boas condi¢des e existiam
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muitos recursos pedagogicos, a que a Olga recorria constantemente. Outro dos aspetos
evidenciados pela Olga, prende-se com o incentivo que existia por parte dos Conselho
Executivos das Escolas em que os professores desenvolvessem agdes de formagdo continua
em areas/dominios em que sentissem algumas caréncias. Assim sendo, e como a Olga em
termos familiares tinha total disponibilidade para frequentar agdes de formacao,
desenvolveu as suas competéncias em areas como a informatica (quadros interativos,
internet, etc.) e na area das necessidades educativas especiais, nomeadamente na dislexia,

uma problematica de grande interesse para si.

Ap6s os trés primeiros anos de servico, a Olga concorreu para o continente, onde
ficou colocada em Vila Pouca de Aguiar, uma vila pertencente ao distrito de Vila Real.
Essa escola apresentava algumas fragilidades em termos estruturais ¢ ambientais. Embora
tivesse aquecimento a lenha, este era insuficiente face ao frio que imperava nessa zona.
Outro das dificuldades sentidas diz respeito ao facto dessa escola ter poucos recursos
pedagogicos, o que originava que a professora Olga ocupasse muito tempo em casa com a
preparacao de material didatico para que as aulas fossem as mais expressivas ¢ motivadoras
para os alunos. Nesta etapa da sua vida, a professora Olga encara a aposta na profissdo
como a sua maior preocupacdo, pelo que ndo tem como aspiracdo a constitui¢do de uma
familia tal como tradicionalmente se espera de uma senhora. Considera que a relagdo
pedagbgica que estabelece com os alunos, por si so, ja constitui um foco de realizacdo
pessoal. Embora ainda muito jovem ja se sente realizada, quer como mulher quer como

professora e encara a arte de ensinar como a maior de todas as artes.
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Capitulo VII - Entrelacando os fios da teia das
historias de vida das narradoras do estudo:

apresentacao e discussao dos resultados da

analise categorial




“Aprender a ser professor ¢ uma viagem longa e complexa, repleta
de desafios e emogdes” (Arends, 1995, p. XV).

Percursos

Os percursos de vida das narradoras do nosso estudo sdo marcados por um
conjunto de acontecimentos diversos, os quais sdo outorgados como sendo os de maior
importancia para a construgio da sua identidade docente. E de salientar que esses
acontecimentos sdo também aqueles mais lembrados ou que se pretende intencionalmente

comunicar.

Um dos aspetos fortemente evidenciados nos relatos das narradoras do estudo
prende-se com a sua identidade, que tem vindo a ser marcadamente construida desde a
infancia. Neste sentido, consideramos pertinente sublinhar a ideia proferida por Dubar de
que a identidade ndo ¢ dada no ato do nascimento: constrdi-se na infancia e reconstitui-se
ao longo da vida. Neste sentido, Dubar acrescenta que “(...) o individuo nunca a constréi
sozinho: ela depende tanto dos julgamentos dos outros como das proprias orientagdes e
autodefinigdes. A identidade é um produto de socializagdes” (1997, p. 13).

A identidade ¢ assim entendida como o resultado estavel e provisorio, individual
e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural dos diversos processos de
socializagdo dos individuos (Dubar, 1997). Neste sentido, consideramos pertinente referir
que a identidade profissional ¢ uma construgdo que tem uma dimensao espacio-temporal,
atravessa a vida profissional desde a fase da opgao pela profissdo até a reforma, passando
pelo tempo concreto da formag@o inicial e pelos diferentes espagos institucionais onde a
profissdo se desenrola (cf. Moita, 2000).

A escolha da carreira

Os depoimentos orais das narradoras do estudo permitiram-nos verificar que se
dedicaram a levar em frente o sonho e a proposta de se constituirem professoras, quer por
livre escolha ou por decisdes que circunstincias individuais ou sociais impuseram. Deste
modo, relativamente as motivagdes que estiveram na base da escolha da profissdo,
podemos afirmar que os discursos das professoras mais velhas incidem sobre a importancia
do ingresso precoce na carreira como instrumento de alguma emancipagdo familiar e
obtenc¢do de recursos financeiros. Aliada a esta questdo surgem sentimentos de vocagdo
para ensinar e o gosto em trabalhar com criangas.
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Fui eu que escolhi ser professora. A minha irmd e as minhas
cunhadas eram todas professoras e eu também tinha de ser
professora. Ensinei os meus filhos todos. Gostei de ser professora,
tive muitas alegrias (Ana, nascida em 1917).

Decidi ir para professora, porque os meus pais eram professores
(...) Gostei muito da opg¢do que tomei e fui muito feliz na minha
profissdo. Ajudei muitos alunos e adorei ser professora (Dora,
nascida em 1942).

No entanto, outras das entrevistadas assinalaram que o motivo subjacente a esta
escolha profissional se prendeu com questdes de proximidade da instituicdo de formagao,
aliada ao facto de serem mulheres, vendo assim o seu futuro profissional condicionado a
estes factores.

A escola de Magistério (...) era a que estava mais proxima da
minha residéncia, por isso escolhi esta profissdo por questdes de
proximidade (...) (Hélia, nascida em 1959).

Como era mulher, os meus pais ndo me deixavam ir estudar para
outra cidade, e entdo tive de tirar o curso de Professora Priméaria na
Escola do Magistério de Chaves (Matilde, nascida em 1965).

Como pudemos constatar para umas narradoras a natureza da area de estudos da
formagao académica levou-as a descobrirem-se professoras porque ndo havia na zona outra
saida que fosse tdo claramente visivel.

Embora as escolhas profissionais tenham sido influenciadas por diferentes
factores, para a totalidade das professoras inquiridas, assume particular relevo a fungio de
educar, onde ser professora “é uma profissdo que obriga a um modo particular de ser e
estar, a0 mesmo tempo que requer prazer, alegria e compensagdo afetiva” (Silva, 1997, p.
170).

Os relatos das narradoras sublinham a natureza altruista da relagdo que
estabelecem com os seus alunos: é uma relagdo em que a professora se entrega, se abre ¢ da
a amizade e a estima que dedica aos seus alunos.

(...) sempre gostei de lidar com criangas de tenra idade (Inés,

nascida em 1960).

Ainda no 1° ano do ciclo (atual 5° ano), eu ja escrevia as minhas
ideias, onde entrava uma profissdo de sonho “Ser Professora” (...)

0 que eu sonhava era com uma sala cheia de luz, muitas carteiras e
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meninos de olhar buligoso e sorrisos de alegria” (Luisa, nascida em
1963)

Desde muito nova senti uma grande predilec¢do pelas criangas.
(...) Tive sempre um bom relacionamento com elas. Ainda hoje
sinto uma grande alegria quando revejo algumas delas (...) (Gloria,
nascida em 1955).

As pesquisas de Lessard e Tardif (1996, 1999) fazem referéncia ao facto de varios

professores falarem da origem infantil da sua paixao e da sua opg¢ao po r esta carreira:

Ou ainda:

Eu era bem pequena e ja sabia que ia ser professora. Era um sonho

que eu queria realizar a todo o custo (Olga, nascida em 1978).

Com quatro ou cinco anos de idade ja dizia que queria ser
professora para usar oculos e sapatos de salto alto (Fatima, nascida
em 1954).

Outro aspeto a evidenciar prende-se com o facto das professoras mais velhas

falarem da origem familiar da escolha da sua carreira, seja porque provinham de uma

familia de professores, seja porque essa profissdo era valorizada no meio em que viviam.

Encontra-se aqui a ideia de “mentalidade de servigo” peculiar a certas ocupacdes

femininas. A esse respeito, Atkinson e Delamont (1985) apontam uma ideia interessante

com relagdo ao “auto-recrutamento” para o ensino: eles notam que, se a experiéncia

pessoal na escola ¢ significativa na escolha da profissdo de professor, ela seria menos

importante do que o facto de ter parentes proximos na area da educagio, o que refletiria um

recrutamento ligado a tradi¢do oral dessa ocupagdo e aos efeitos da socializagdo por

antecipagao (Lortie, 1975) no oficio de professor, efeitos esses induzidos pela observagao,

em casa, do habitus familiar e de um dos pais concentrado em tarefas ligadas ao ensino:

Estas recordagdes estdo-me a fazer voltar muito longe na minha
historia pessoal (...) talvez seja porque os meus pais foram

professores (Dora, nascida em 1942).

Outras professoras também falaram da influéncia dos seus antigos professores na

escolha de sua carreira e na sua maneira de ensinar:
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Tive duas professoras que constituiram para mim um modelo a
seguir e tiveram muita influéncia na decisdo que tomei (Gloria,

nascida em 1955).

Outras, ainda, falaram de experiéncias escolares importantes e positivas, como,
por exemplo, o prazer que tinham em ajudar os outros alunos da sala sempre que havia
oportunidade. Em certos casos, essas experiéncias sdo suficientemente importantes e
gratificantes para ter determinado a escolha da carreira:

Sim. Para mim, foi uma coisa que veio tranquilamente. Eu ndo
hesitei. Eu gostava de ajudar os outros. E preciso realmente querer

ajudar os outros (Luisa, nascida em 1963).

Observa-se também, em muitas professoras, a persisténcia, na profissdo, de uma
importante relacdo afetiva com as criangas. Essa relagdo aparece bem antes de assumirem
suas fungdes, alids, antes da formag@o inicial, € se mantém em seguida. As professoras ddo
também muita importancia aquilo que sdo enquanto pessoas, ¢ algumas chegam até a dizer
que foram feitas para isso, para ensinar. Estes sentimentos tendem a naturalizar o saber-

ensinar e a apresenta-lo como sendo inato:

Ensinar ¢ uma questio de personalidade. Uma pessoa que ¢ capaz
de tomar iniciativa, de se interessar pelos alunos, de dialogar com
eles, de se envolver apaixonadamente em projetos, vai sentir-se

realizada no ensino (Matilde, nascida em 1965).
Nessa perspetiva, o ensino assemelha-se a uma arte:

Ensinar ¢ uma arte. Uma professora pode contribuir para a
formagao de criangas felizes e de adultos realizados (Hélia, nascida
em 1959).

\

Quando as professoras atribuem o seu saber-ensinar a sua propria personalidade
ou a sua arte, parecem ignorar de que essa personalidade nao é forcosamente natural, mas
¢, ao contrario, moldada ao longo do tempo pela sua propria historia de vida e pela sua
socializag@o. Além disso, essa naturalizag@o e essa personalizagido do saber profissional sdo
tdo fortes que resultam em praticas frequentemente reprodutoras dos papéis e¢ das rotinas
institucionalizadas da escola. Vé-se aqui uma certa logica circular peculiar a naturalizagdo
das praticas sociais:

Sou uma boa professora porque fui feita para essa funcdo; ¢ uma

coisa inata em mim; eu domino naturalmente a arte de ensinar; mas
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sou justamente uma boa professora porque atendo adequadamente
as expectativas sociais em relagdo aos comportamentos e as
atitudes institucionalizadas que ddo origem ao meu papel (Inés,
nascida em 1960).

Em ultima andlise, o saber-ensinar tornar-se-ia a coincidéncia perfeita entre a
personalidade das professoras e o papel de agentes, ambos se justificando assim
mutuamente. Em suma, o que essa logica circular de justificagdo revela ¢ a fungdo de
mediacdo que a historia de vida exerce entre os saberes das professoras € os papéis e
atitudes dos seus pares: a personalidade, enquanto racionaliza¢do construida a partir do
sucesso como alunas e como professoras, mostra como as professoras respondem as
normas institucionalizadas e como aos seus pares, em troca, selecionam e valorizam essas

personalidades que se encontram em conformidade com os papéis institucionalizados.

A este respeito ¢ de sublinhar os resultados obtidos nos estudos de Lessard e
Tardif (1996, 1999) e Raymond et al., (1993) que sublinham a importancia da historia de
vida dos professores, nomeadamente a sua socializagdo escolar, tanto no que diz respeito a
escolha da carreira e ao estilo de ensino quanto no que se refere a relagdo afetiva e
personalizada no trabalho. Eles mostram que o saber-ensinar, na medida em que exige
conhecimentos de vida, saberes personalizados, competéncias que dependem da
personalidade dos professores, de seu saber-fazer pessoal, tem suas origens na historia de
vida familiar e escolar dos professores. Mostram também que a relagdo com a escola ja se
encontra firmemente estruturada na professora que se situa no inicio da carreira e que as
etapas ulteriores da sua socializagdo profissional ndo se dio num terreno neutro. Indicam,
finalmente, que o tempo de aprendizagem do trabalho ndo se limita a dura¢do da vida
profissional, mas cobre também a existéncia pessoal dos professores, os quais, de um certo
modo, aprenderam seu oficio antes de inicia-lo.

Todavia, como pertencem ao tempo da vida anterior & formagdo profissional
formal das professoras e a aprendizagem efetiva do seu oficio, esses saberes sozinhos nio
podem abranger todo o saber profissional: eles tornam possivel o facto de poder fazer
carreira no ensino, mas nao bastam para explicar que o dia a dia profissional constitui
também uma fonte de conhecimentos e de aprendizagens, o que nos leva agora a considerar
a construcdo dos saberes profissionais no proprio decorrer da carreira profissional.

A Formacado Academica

Contrariamente ao que acontecia na primeira Republica, que valorizava a

formagdo de professores ¢ detinha uma imagem superior destes na sociedade, o Estado
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Novo facilita a instauragdo de um sistema de ensino inferior, visivel na falta de rigor a
nivel de conhecimentos transmitidos nas escolas.

Como refere Diniz, “no inicio do Estado Novo, a formagdo profissional dos
professores do Ensino Primario foi descurada. Desapareceram as Escolas Moveis que, no
periodo anterior, tinham desempenhado importante papel na extingdo do analfabetismo”

(1993, p. 32).

Em 1930 autorizou-se o funcionamento das Escolas fixas, denominadas
incompletas nos meios rurais em que existissem pelo menos, trinta criancas em idade
escolar. Estes estabelecimentos de ensino encarregavam-se das trés primeiras classes (o
ensino primario elementar), funcionava em regime de ensino misto e eram regidos por
pessoal sem preparacdo profissional propria. Em 1931, estas escolas incompletas sdo
substituidas pelos postos de ensino. Estes postos de ensino ndo eram autorizados em
localidades onde existisse uma escola primaria oficial ou que distassem dela menos de dois

quilometros.

Neste sistema t€m lugar os regentes, figuras desprovidas da qualificacdo detida
pelos professores das chamadas Escolas Normais Primarias. Aos regentes ndo era exigida
qualquer preparagado cientifica ou pedagdgica. Bastava-lhes ter a aprovacdo no exame da
3.2 classe do Ensino Primario Elementar, o que correspondia a escolaridade obrigatoria.

Tendo em conta a ideologia do Estado Novo, bem como o receio ou o perigo
encontrado na simples transmissdo de conteudos varios, aos regentes, dada também a fraca
formagao possuida, cabia apenas ensinar a ler, escrever e contar. De resto, e na opinido de
dirigentes governamentais de entdo, qualquer pessoa poderia desempenhar essa tarefa. E,
também a sua propria sele¢do ndo era confiada a altos dirigentes, sendo que, até os
doadores dos edificios ou propriedades para a instalacdo dos tais Postos de Ensino,
estariam aptos para escolher a pessoa mais indicada, juntamente com as autarquias, ou nao,
porque era fraca a preparacdo deste no ensinamento de matérias, tornavam-se favoritos do
Estado pois a escassa cultura que possuiam nfo os conduzia sequer a processos mais
elevados de raciocinio ou a contestar, mesmo por si proprios, os propositos engendrados
pela ditadura.

A preocupagdo dos responsaveis pela pratica pedagogica era tdo reduzida, que
“em 1928, também foram extintas as Escolas Normais Primarias de algumas capitais de
distrito. O Estado precisava, neste momento, de professores que colaborassem na difusdo
das novas ideias; a sua preparagdo profissional viria depois” (Diniz, 1993, p. 32).

Desvalorizando a necessidade de uma especial educacdo dirigida as regides
rurais, Salazar transformou os postos de ensino em postos escolares, apresentando-os como
“a escola aconchegada da terra pequenina, onde outra maior se tornaria desproporcionada,
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ao mesmo tempo que, pelo desperdicio, inimiga da restante terra portuguesa” (cf. Decreto-
lei n® 27279 de 24 de Novembro de 1936).

Mais tarde e porque a falta de preparagdo dos docentes atingia niveis
simplesmente impraticaveis, a aptiddo de candidatos a funcdo de mestre revelou-se mais
rigorosa. Deste modo, Portugués, Aritmética e Historia e Geografia de Portugal, eram
disciplinas sobre as quais necessitavam prestar provas escritas, as quais se somava uma
prova oral de dez minutos.

Porque o sistema era fundamentalmente ditatorial, cada candidato a docente
deveria estar de acordo, ou pelo menos afirma-lo de forma convincente com os principios
da Constitui¢do portuguesa de 1933, sob pena de serem demitidos ou aposentados.

A repressdo, e para além do pensamento, faz-se sentir também em termos
praticos, pois como sublinha Diniz, “qualquer professor que desejasse colaborar num
jornal ou numa revista tinha que submeter o seu texto a aprecia¢do das entidades que os
governantes considerassem competentes” (1993, p. 32).

Em 1936 ocorreu o encerramento das Escolas do Magistério Primario, com a
justificacdo da existéncia de um nimero excedente de professores, para serem reabertas em
1942, ministrando durante trés semestres uma formagdo essencialmente tedrica ¢ durante

um semestre um estagio pratico.

No que concerne a formagao académica ¢ de assinalar que as professoras
mais velhas, nascidas nas primeiras décadas do século XX se formaram no Instituto do
Professorado Primario em Braga. Estas professoras recordam estes anos como sendo uns
dos melhores anos das suas vidas, onde fizeram grandes amizades e puderam experienciar

situagdes que contribuiram para a sua emancipagdo como mulheres.

Fui estudar para Braga e ficava alojada num colégio de freiras onde
existia muito controlo e exigéncia, (...) mas foram anos muito
importantes para a minha formagdo quer como mulher quer como

profissional (Clara, nascida em 1921).

Por sua vez, as professoras que iniciaram a sua atividade docente na década de
sessenta desenvolveram a sua formagdo académica na Escola do Magistério Primario de
Vila Real. A Escola do Magistério Primario de Vila Real tinha turmas mistas e havia

exames em Fevereiro e em Julho.

Os exames correram-me todos bem, exceto o de lavores, pois
tinhamos de fazer um enxoval do bebé e colocar num album as
pecas feitas, rendas, meias, bainhas abertas, etc. No exame calhou-

me talhar um cueiro e eu esqueci-me de deixar tecido para as
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bainhas e chumbei. Foi o exame que me correu pior (Dora, nascida
em 1942).

As professoras que desenvolveram os seus estudos em Vila Real, deslocavam-se
de Chaves para Vila Real de comboio que, embora num percurso curto, demorava quatro
horas o que permitia que as meninas convivessem bastante na viagem. A professora Dora
recorda estes anos como sendo os melhores anos da sua vida e que as viagens eram muito

alegres,

cantdvamos muito e tdo alto que as pessoas que entravam no
comboio e nos ouviam a cantar iam para outra carruagem (Gloria,

nascida em 1955).

A melhoria do sistema de ensino passa obrigatoriamente pela aposta na formagao
aperfeicoada e continua dos professores. Neste sentido, as Escolas do Magistério Primario
foram reformadas, o que elevou o nivel cientifico e pedagogico das escolas, aumentando o
namero de anos de estudo e o nivel de habilitagdes exigido para o seu ingresso. E de
salientar que em 1973-74 a percentagem de professores com habilitagdo profissional era de
11, 7 e passou para 27, 8 em 1976-1977 (cf. Teodoro, 1982, p. 105).

A formagdo de professores comega realmente a fazer parte das preocupagdes do
Ministério da Educagdo, que introduz medidas essenciais nesse sentido.

Como pode ler-se no artigo 35.° da Lei de Bases do Sistema Educativo, “A todos
os educadores, professores e outros profissionais da educacdo ¢ reconhecido o direito a

formacao continua”.

Convém referir também que esta formacdo se faz equivaler a outras,
independentemente das areas pedagogicas ou técnico-profissionais. Contrariamente ao
Estado Novo, onde os professores exerciam sem qualquer formagao nesta area, com o 25
de Abril a fun¢do de docente passou a ser mais exigente no que diz respeito aos
conhecimentos e técnicas cientificas e pedagdgicas. A par de outras areas cientificas, ser
professor passa a exigir também uma incursdo no ensino superior, o qual haveria de dotar
os futuros docentes de ferramentas de ensino, ndo descurando sensibilidades de indole

sociocultural.

Segundo o artigo 30° da LBSE, a formacdo de professores, bem como de
educadores, devera assentar nos seguintes pressupostos: “Formagdo inicial de nivel
superior, proporcionando aos educadores e professores de todos os niveis de educagdo e
ensino a informagao, os métodos e as técnicas cientificos e pedagogicos de base, bem como
a formagdo pessoal e social adequadas ao exercicio da fungdo; (...) Formacdo que, em

\

referéncia a realidade social, estimule uma atitude simultaneamente critica e atuante;
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Formagdo que favorega e estimule a inovagao e a investigagdo, nomeadamente em relacdo
com a atividade educativa (...)”.

Apuramos assim um progresso no verdadeiro sentido. O ensino depositario
Freiriano (anteriormente referido) da lugar a descoberta através da investigacdo e de
praticas reflexivas de autoinformagao ou autoaprendizagem.

Foi segundo este referencial de formagao que as professoras mais jovens, nascidas
na década de setenta, desenvolveram a sua formagio no ensino superior. E de salientar que
as Escolas do Magistério Primario passaram a integrar as Universidades e o por sua vez, o
ensino superior privado também se comegou a expandir. Foi assim que uma das narradoras
do estudo desenvolveu a sua formacdo académica na Universidade de Tras-os-Montes e
Alto Douro em Vila Real e outra das narradoras, na Escola Superior de Educacdo Jean
Piaget/Nordeste, uma instituicdo cooperativa sem fins lucrativos que surgiu em 1979 e se
expandiu para o Nordeste Transmontano em 1990.

Estas professoras recordam os anos em que desenvolveram a sua formagio
académica como sendo os melhores das suas vidas.

Tive a oportunidade de experimentar toda a liberdade que me era

dada pelos meus pais. Estes anos ajudaram-me a afirmar como
mulher que sou (Natércia, nascida em 1977).

As primeiras experiéncias como professoras

No que diz respeito ao inicio da carreira, que Huberman (2000) designa de fase de
sobrevivéncia, consideramos importante salientar que os discursos das professoras apelam
para o facto de se verificar nesta fase um “choque com a realidade”, sendo assim a fase
mais dificil de ser enfrentada. Na medida em que todas as narradoras do estudo passaram
inevitavelmente por esta fase, consideramos pertinente salientar que este choque com a
realidade se deve muitas vezes ao facto das professoras terem de se deslocar para escolas
essencialmente rurais, tendo que comegar uma vida longe da familia, outras, enfrentam
periodos de transi¢do como o casamento ou mesmo o desafio de interagir com alunos

dificeis e em escolas com poucos recursos pedagdgicos.

Outro aspeto desta fase ¢ que ela geralmente vem acompanhada da descoberta que
“traduz o entusiasmo inicial, a experimentagdo (...)”, e ajuda os professores a aguentarem
as pressdes da sobrevivéncia (Huberman, 1995: 37).

E de salientar o discurso da professora Dora (nascida em 1942) que refere que nos
trajetos que realizava a pé para a escola, era interessante ouvir os comentarios de algumas
pessoas do povo que olhavam para ela e diziam:
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¢ tdo novinha que parece uma rapariguinha (...) quem diria que &

uma professora.

Ainda em relagdo a fase de entrada na carreira, ¢ os decorrentes sentimentos de
descoberta (Huberman, 1989), é de salientar o relato de uma das professoras revelador da

inexperiéncia desta fase:

Tinha uma turma com alunos do 1° ano e na primeira aula
perguntei-lhes: Quem ¢é repetente? Alguns dos alunos puseram o
dedo no ar, outros ndo (...) Ao chegar a casa comentei com as
minhas colegas e elas ¢ que me lembraram: - Eles ndo sabem o que

¢ repetente! (Dora, nascida em 1942).

Observa-se ainda que nesta fase da carreira as professoras referirem que se
apoiavam nos manuais escolares “pois ja estd tudo pronto” e desta forma cumpriam na

integra as orientagdes definidas centralmente.

Cumpria com corregdo pedagogica todas as orientagdes presentes
nos livros unicos (Ana, nascida em 1917).

Relatam ainda que assumem, no inicio da carreira, uma postura tradicional “para
manter a disciplina”, “porque foi dessa maneira que nos aprendemos”, e “por falta de

confianga”.

Nao lhes dava grande liberdade para conversar, para ndo

dispersarem (Clara, nascida em 1921).

As primeiras aulas eram sempre dedicadas a regras e normas de

conduta na escola e na sala de aula (Luisa, nascida em 1963).

Marcelo designa este periodo de inducdo, durante o qual “os professores devem
realizar a transi¢do de estudantes para professores, nele surgindo duvidas, tensdes, devendo
adquirir um conhecimento e competéncias profissionais (...)” (1998, p. 55). Para este

3

autor, trata-se de “um periodo de tensdes e aprendizagens intensivas e em contextos
geralmente desconhecidos e durante o qual os professores e professoras principiantes
devem adquirir conhecimento profissional além de conseguir um certo equilibrio pessoal”

(Marcelo, 1998, p. 54).

Baseando-nos nas ideias de Dubar (1992, 1997) e Pimenta (2000) podemos referir
que as narradoras nesta fase se encontravam num processo de articulacdo de uma
identidade Dbiografica, construida na sua trajetoria de desenvolvimento pessoal e
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profissional e uma identidade relacional, fruto das novas relagdes estabelecidas no contexto
de trabalho.

Sdo citados também outros acontecimentos particulares como desencadeadores
desse processo de angustia e inseguranca, sendo de destacar a gestdo familiar e financeira.
Quanto a gestdo familiar ¢ de sublinhar nos relatos de todas as professoras casadas, a
dificuldade em conciliar os papéis de Professora, Mae e Mulher, pois ¢ muito angustiante
ter de se ausentar de casa para ir trabalhar e sentir-se condicionada a deixar a cuidados de
terceiros os seus filhos, assim como a gestdo de todas as tarefas ligadas a familia e a casa.
Por sua vez, também emergem sentimentos de preocupacdo com a gestdo financeira, na
medida em que na atualidade as professoras, sobretudo em inicio de carreira, se deslocam
diariamente de carro para a escola, percorrendo muitas vezes mais de cem quilometros
diarios, o que implica grandes despesas em combustivel e na manutengdo dos seus
veiculos.

E assim possivel verificar nos relatos da maioria das narradoras do estudo o
quanto as dimensdes pessoal e profissional se interrelacionam, permitindo assim uma
constante (re)construgdo das suas identidades, tal como apontam Cavaco (1995), Novoa
(1992) e Huberman (1995), Ponte (1998).

Os ultimos anos da carreira

Mais do que em qualquer outra profissdo os ultimos anos da carreira surgem
como um desafio em que uma etapa esta a ser concluida, surgindo como uma prova para
avaliar a capacidade de desvinculagdo das responsabilidades ¢ do ambiente onde as
atividades eram desenvolvidas

Acredita-se na importancia da procura desses saberes para que se possa conhecer
e compreender a passagem para a inatividade profissional e o consequente desapego das
relacdes construidas e vividas nas escolas, aspetos estes que envolvem ndo s6 os
conhecimentos desta profissdo, mas também a emergéncia de uma estrutura de vida que
assegure a substitui¢do dessas atividades. Neste sentido, sendo segundo Noévoa (1992) néo
¢ possivel separar o eu pessoal do eu profissional, sobretudo numa profissdo fortemente
impregnada de valores e de ideais e muito exigente do ponto de vista do empenhamento e
da relagdo humana. Como referimos no capitulo 2, Para Huberman (2000) esta ¢ a ultima

fase dentro da carreira e designa-se de desinvestimento na carreira.

A postura geral nesta fase é muitas vezes encarada como positiva: as pessoas
libertam-se, progressivamente, sem se lamentarem do investimento do trabalho, para
consagrar mais tempo a si proprias, assim como aos interesses exteriores a escola e a uma
vida social de maior reflexdo. Ela representa uma fase de recuo e de interiorizag@o no final

da carreira, encerrando um processo de desinvestimento nos planos pessoal e institucional,
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um recuo em relagdo as ambigdes e aos ideais bem presentes no inicio da carreira. Este
desinvestimento podera ser vivido pelas professoras de forma positiva ou negativa,
correspondendo a um desinvestimento sereno ou amargo.

Ao analisarmos a trajetoria das narradoras do estudo, a luz dos estudos de
Huberman (1995), situamos as professoras Gloria, Hélia, Inés, Joana, Luisa, Matilde,
dentre as fases que o autor indica como fases de final de carreira: fase de “serenidade e
distanciamento afetivo” e fase do “desinvestimento”. Como caracteristica da fase da
serenidade, destacamos o seu comportamento tranquilo e confiante nas suas capacidades,
frente aos seus alunos e pares. Alves refere que esta fase representa um “estado de alma”,
pois “sentimo-nos mais energéticos, menos empenhados, mas mais calmos, menos
preocupados face aos problemas surgidos na aula” (2001, p. 31). E como elemento relativo
a fase do desinvestimento, sublinhamos a sua declarada necessidade de preservar mais o
seu tempo pessoal, para seus proprios interesses. Huberman explica, que a necessidade de
um tempo maior para si, indica uma busca por uma maior interiorizacdo da professora,

caracteristica da ultima fase da carreira docente.

Quando me reformei fiquei com mais tempo para mim, pude
realizar tarefas que me ajudaram a concretizar alguns interesses
pouco experienciados como a pintura (Ana, nascida em 1917).

Outro aspeto a salientar nesta fase da carreira, diz respeito, segundo Huberman
(2000), ao distanciamento afetivo dos professores face aos seus alunos, aspeto este devido
a diferenca de geragdes. Vejamos o seguinte relato:

Ja comegava a notar uma grande diferenga em termos geracionais,
pois os interesses das criangas de agora ja ndo sdo os mesmos dos
das criancas de ha uma década (Elisa, nascida em 1954).

Por sua vez, ¢ de salientar o discurso de uma professora que referiu a falta muito
grande que sentiu da relagdo professor-aluno, assim como do ambiente de trabalho, apds o
afastamento ocorrido com a aposentacao. Este aspeto ¢ visivel no seguinte relato de uma

das professoras:

Senti a perda da responsabilidade de desempenhar a funcdo de

ensinar as criangas a ler e a escrever. (Dora, nascida em 1942).

Inicialmente ia todos os dias a escola e tomava um café com as
colegas, mais tarde comecei a ir uma vez por més, até que deixei de
ir... (Fatima, nascida em 1954).
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Para algumas professoras a aposentacdo chegou de forma tranquila, embora numa
altura em que se encontravam no ponto mais elevado das suas potencialidades enquanto
profissionais. A capacidade de produzir era sentida por elas como estando o seu apice e,
talvez este tenha sido um dos motivos para que o desejo de parar ndo se manifestasse.

Para as professoras este investimento profissional esteve presente até a
aposentadoria e continua depois dela. E de salientar que duas das professoras aposentadas
continuam a exercer atividades profissionais ligadas ao ensino, em colégios privados.

O percurso de vida das narradoras enquanto professoras constitui um factor muito
importante na sua aposentagdo. De acordo com Garcia (1999) para as pessoas que fazem do
trabalho o ponto essencial das suas vidas, o facto de se aposentar pode trazer alguns
problemas. Este aspeto é evidenciado num dos relatos de uma professora que demonstrou
ter desde sempre uma forte relagdo afetiva e pedagogica com os alunos, sublinhando estes
momentos como os momentos em que foi mais feliz na sua vida. Face a esta situacao esta

professora teve um sentimento de perda quando se aposentou:

Mal me reformei senti muito a falta dos alunos. Mas sinto o dever
cumprido, pois contribui para a formagdo de muitas criangas que
atualmente sdo adultos e muitos deles professores (Dora, nascida
em 1942).

No entanto, estes momentos constituem rituais de passagem que por si s6 geram
crises, mas segundo os trilhos da historia, elas sdo as molas propulsoras do progresso

quando se encontram saidas para elas (Garcia, 1999).

Podemos assim concluir que para a maioria das narradoras a aposentagdo surgiu
no apice da carreira, quando se sentiam mais seguras e em plena capacidade intelectual, e
que se tivessem assumido a inatividade profissional talvez isso afetasse diariamente a sua
qualidade de vida. Este sentimento é muito comum nas pessoas que gostam do que fazem e
mais uma vez ¢ ressaltada a importancia da escolha profissional ¢ o seu reflexo na vida
pessoal. Este aspeto pode ser verificado na fase de desinvestimento amargo do percurso
profissional das professoras, fazendo-as repensar se continuariam a desempenhar a sua
profissdo, e um dos factores evocados para ndo desinvestir, foi o gosto pela profissdo e o
orgulho que sentiam por serem professoras.

No entanto outras das professoras reformadas demonstraram no final das suas
carreiras um desinvestimento, visivel no afastamento progressivo do investimento no seu
trabalho, o que Huberman (2000) evidencia como um descomprometimento da sua

profissao.
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Os momentos mais dificeis

As professoras consideram o inicio e o final da careira como os momentos mais
dificeis da sua carreira profissional. Quanto ao meio da carreira as razdes evocadas sdo “a
colocagao, os alunos dificeis, o meio socioeconomico dos alunos, a vida particular, as
condi¢des de trabalho e a formagdo” (Gongalves, 1995, p. 155). Esta constatacio,
evidenciada em diversos estudos levou-nos a questionar porque ¢ que as tarefas mais
complexas s3o destinadas aos professores em inicio de carreira.

As professoras em inicio de carreira, que ainda ndo assimilaram a logica interna
da escola, diferem das professoras mais velhas no que concerne aos alunos considerados
dificeis e indisciplinados. Esta situacdo ¢ visivel na forma como umas e outras se referem
aos mesmos. As professoras mais jovens expressaram uma preocupagao recorrente:

Sera que estou a agir de forma correta, ndo serd que devo utilizar
outra estratégia de motivagdo para estes alunos (Natércia, nascida
em 1975).

Nao sei como lidar com criangas indisciplinadas (...) necessito de
mais formagdo para lidar com estas criangas (Olga, nascida em
1977).

No primeiro ano em que trabalhei a culpa do insucesso dos alunos
foi minha, eu ndo tinha nenhuma experiéncia. (Natércia, nascida em
1975).

Os estudos realizados por Ludke ¢ Mediano confirmam esta constatagio:

“(...) as professoras iniciantes atribuem a si proprias as
dificuldades do processo. Nenhuma diz que as criangas ndo
aprendiam ou com aquelas criangas ndo tinha jeito”, como ¢
comum ouvirmos atualmente de grande ntimero de docentes”
(1994, pp. 27-28).

Esta forma como as professoras no inicio da carreira encaram os problemas, como
uma responsabilidade essencialmente sua, também pode ser analisada como um factor que
contribui para a sua socializagdo profissional. Ela faz com que as professoras lutem com
todas as suas forgas para superar as dificuldades encontradas, desenvolvendo estratégias

para conseguir realizar um trabalho melhor e inclusive minimizar a culpa:
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Procuro ajustar o curriculo as necessidades concretas dos alunos,
mas nem sempre consigo atingir os resultados esperados (Natércia,
nascida em 1975).

Esta procura constante de solugdes para os seus problemas ajuda as professoras a
construir saberes, e com o tempo elas vao adquirindo uma seguranga maior, uma confianga
em si mesmas que as extrapola do dominio pessoal para o relacional, passando a ser
respeitadas pelos seus pares e a ser reconhecidas em termos profissionais.

As colegas mais velhas valorizam os meus saberes ¢ as minhas
praticas docentes, de certa forma inovadoras, pois ajustam-se mais
as motivagdes e interesses actuais das criangas (Olga, nascida em
1977).

Sentimentos face a profissdo

No que concerne aos sentimentos experienciados pelas narradoras, podemos
identificar alguma ambiguidade entre o optimismo e o pessimismo, alternando sentimentos
positivos com sentimentos negativos, embora predomine na maioria das narradoras, um

certo otimismo, combatendo assim algumas teorias referentes ao burnot ou mal-estar
docente desenvolvidas em algumas investigagdes!3 neste dominio.

Neste sentido, ¢ de salientar alguns dos discursos em que as professoras

manifestaram um sentimento de satisfagdo em relagdo a sua profisso:

O sentimento que perdura em relagdo & minha carreira ¢ de
satisfacdo e de realizagdo pessoal e profissional (Luisa, nascida em
1963).

Fui muito feliz na minha profissdo (Ana, nascida em 1917)

Eu faria tudo de novo. Sinto-me realizada plenamente (Beatriz,
nascida em 1919).

Embora tenham referido a predominancia da satisfagdo em relacdo a sua carreira,
foram observados alguns factores que interferiram negativamente na sua profissdo. Um dos

factores evocados diz respeito a recompensa salarial.

13 Jesus (2002) propde uma visdo e abordagem conceptual alternativa ao burnot, mediante a
emergéncia de um paradigma mais positivo e preventivo, onde pontuam os conceitos de bem-estar

e de eustress, por oposi¢do a distress.
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No inicio da carreira o salario ndo era muito relevante, mas com o
decorrer dos anos comecei a ter consciéncia desta dimensio
(Fatima, nascida em 1954).

A este respeito ¢ de sublinhar a ideia proferida por Alves de que a nogdo de
satisfagdo e insatisfacdo profissional docente ¢ “(...) um sentimento e forma de estar
positivo dos professores perante a profissdo, originados por factores contextuais e/ou
pessoais e exteriorizados pela dedicacdo, defesa e mesmo felicidade face a mesma. Quando
tal sentimento e forma de estar dos professores perante a profissdo ndo se verificam, mercé
de factores de diversa indole, surgindo, por isso, manifestacdes de sentido contrario, entdo
estamos em presenca de insatisfacdo” (1997, p. 84).

Nos relatos das narradoras do estudo podemos observar uma grande satisfagdo em

relacdo a sua profissdo, relacdo esta estreita entre a satisfagdo e o gosto pelo que fazem.

Pinotti e Ribeiro (1998) debrugam-se sobre a satisfagdo dentro da carreira
docente, salientando que ela esta diretamente associada ao “gostar do que se faz” ou
“escolher muito bem a profissdo”, ou seja sentir prazer no que se faz, foi o ponto central da
satisfagdo profissional.

Vidas quotidianas

A historia social dos docentes ¢ uma arena feita de um conjunto de histérias que
se interpenetram: histéria feita do modo como os professores e as professoras “agem,
pensam, sentem, convivem (...) dentro ¢ fora do trabalho, na totalidade dos seus espagos ¢
tempos, de suas relagdes sociais” (Arroyo, 2000, p. 199).

Giddens (1998) referindo-se aos tempos quotidianos, da rotinal4, acrescenta que
estes sdo tempos reversiveis, de curta duragdo, que inseridos na totalidade do percurso das
vidas humanas, se repetem a cada dia nas praticas sociais.

O mesmo autor argumenta que “a rotinizagdo ¢é vital para os mecanismos
psiquicos por meio dos quais um senso de confianca ou de seguranga ontologica ¢é
sustentado nas atividades quotidianas da vida social (Giddens, 1998, p. 19). O autor,
enfatiza ainda que tais fendmenos ndo podem ser tomados simplesmente como formas
repetitivas de comportamento executadas “sem pensar”. Pelo contrario, trata-se de um
conjunto de praticas recorrentes, sobre as quais os sujeitos sociais tecem consideragdes,
fazem interpretacdes e formulam entendimentos, mediante a reflexividade de que sdo

capazes, que se expressa na sua discursividade e na sua consciéncia préatica.

14 A rotina ¢ tudo o que € feito habitualmente, ¢ um elemento bésico do dia a dia e uma das

dimensdes dos tempos quotidianos.
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Neste sentido, o quotidiano das professoras tem um grande impacto no seu
trabalho como professoras (Ball e Goodson, 1985).

As narradoras do nosso estudo sdo e foram professoras essencialmente rurais, que
por imposigdes profissionais moraram alguns anos em casas alugadas, junto das escolas
onde trabalhavam.

Neste sentido, as professoras mais velhas pelo facto de residirem durante a
semana, no meio onde se situava a escola, levava a que estas tivessem uma relagdo mais

proxima com o meio.

Muitas vezes as pessoas da aldeia onde se situava a escola, vinham
ter comigo para lhe ler e/ou escrever cartas para enviarem aos seus

filhos que estavam emigrados (Ana, nascida em 1917).

Quando caminhava para a escola toda a gente me cumprimentava, e
como conhecia as familias, dava roupa e comida aos mais pobres
(Dora, nascida em 1942).

A este respeito Sudrez Pazos (2004a) sublinha a importincia que tem a pequena
escola para o desenvolvimento pessoal e coletivo: a escola que esta perto de casa, pequena
em dimensdes, com poucos alunos, mas onde todos se conhecem.

E ainda de salientar que para as narradoras do estudo, os deslocamentos espaciais
ou o seu problema de transporte era as segundas-feiras (ou as vezes no final do domingo) e
nas sextas-feiras, quando regressavam da escola para casa. Era assim, porque para ficar
perto da escola, elas moravam longe da sua familia durante os dias da semana. Elas
relembram:

Era muito dificil para mim ter de passar a semana toda longe do
meu marido e filhos (Joana, nascida em 1962).

Outro aspeto a salientar prende-se com os longos periodos de percurso da escola
para casa, das dificuldades neles enfrentadas e da precariedade dos transportes. As
narradoras nascidas nas décadas de sessenta e setenta, acrescentam ainda um outro grave

problema para os professores rurais: as despesas com estes deslocamentos.
Deslocava-me no meu carro diariamente perto de cento e sessenta
quilémetros e ndo tinha qualquer comparticipagdo por parte do

Estado (Luisa, nascida em 1963).

Em termos econdmicos tem sido muito dificil, pois diariamente
percorro 160 a 200 km (Olga, nascida em 1978).
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A distancia entre as escolas rurais ¢ as localidades onde moram, exigindo longos
deslocamentos ou afastamento das suas familias, ¢ um dos diferenciais da experiéncia do
tempo na vida das professoras do campo e das cidades. E no caso de residirem perto das
escolas, ocorre um outro tipo de problema para as professoras: todo o seu tempo dos dias
da semana era ocupado em funcdo de trabalho. Nao ha aonde ir, ndo ha muito que fazer que
ndo seja relacionado com a escola, com o papel da professora. Os seus tempos de vida
privada reduzem-se, quando ndo se extinguem. E se por um lado as professoras sdo
reconhecidas e valorizadas pela comunidade local, como referiam as professoras
inquiridas, por outro lado, sendo elas umas referéncias intelectuais, éticas e morais estdo
sempre expostas aos olhos as expectativas e ao julgamento da comunidade local. Nesta
situacdo, de morarem junto da escola, os seus tempos fora do trabalho estdo em simbiose
com os tempos em casa, misturando-se os tempos das suas vidas publicas e privadas.

Namoricos e casamento

No ambito da vida quotidiana, parece-nos importante incidir sobre aspetos como
0 namoro e¢ o casamento, na medida em que estes constituiram marcos decisivos na vida
das professoras.

E de sublinhar que, no momento de realizagdo das entrevistas, trés das narradoras
eram solteiras, mas todas elas passaram ao longo da sua vida por experiéncias amorosas,
com companheiros cuja profissdo era essencialmente a de professores, engenheiros,

militares, enfermeiros e funcionarios publicos.

Neste sentido, ¢ de assinalar o discurso de uma das professoras que se centrava no
facto de ter estado a trabalhar numa escola situada num local onde existia uma barragem
que estava em obras, nas quais trabalhavam diariamente alguns engenheiros. Esta situa¢do
favoreceu o contato das professoras com os jovens engenheiros e o desenvolvimento de
experiéncias amorosas. A professora Dora referiu a seguinte situagdo que reflete mais uma
vez a imaturidade propria da fase da vida em que situavam estas professoras:

Nos brincavamos com os nossos pretendentes. Um dia uma
professora vestiu-se com lengdis brancos como se fosse uma noiva
e quando os engenheiros vinham do trabalho, passavam sempre na
rua em frente a nossa casa e nds escondemo-nos € a “noiva” pos-se
a janela mascarada para que ninguém soubesse que era ela e nds
cantavamos “branca e radiante vai a noiva!” Os nossos
pretendentes ficaram muito espantados € nds nao conseguiamos

parar de rir.
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Passados uns dias recebi uma encomenda anénima que continha um
biberdo, um cueiro, um alfinete de seguranca ¢ um bilhetinho que
dizia — O bebé cresce e aparece! Nunca soube quem foi (...)”
(Dora, nascida em 1942).

o~

E de salientar o discurso da narradora mais jovem do estudo que refere que

()

solteira por opgdo, pois 0 seu maior interesse nesta fase da sua vida ¢ a dedicacgdo
profissdo e o aperfeicoamento da “arte de ensinar”.

Ja tive algumas experiéncias amorosas, mas a minha maior
preocupagdo neste momento ¢ a dedicagdo a profissao (Olga,
nascida em 1978).

No que concerne ao casamento, € de salientar que as professoras primarias antes
do 25 de Abril de 1974 s6 podiam casar com autorizagdo do Ministro e com alguém que

auferisse um salario superior ao seu.

Recordo que para casar necessitei de apresentar um requerimento
ao entdo Ministro da Educagdo nacional, a solicitar autorizagdo
para casar, referindo o nome do meu futuro marido, documentando

a sua profissdo e vencimento (Ana, nascida em 1917).

Nos discursos das narradoras do estudo o casamento surge como um aspeto
relevante a ser considerado no conjunto das influéncias decorrentes do espago familiar da
vida adulta. E de salientar que para a maioria das narradoras do estudo o casamento origina
uma maior seguranga, apoio ¢ estabilidade. No entanto, este impacto, a partida positivo,
pode ser entendido como uma limitagdo no trabalho das professoras na medida em que
pode condicionar conflitos conjugais e responsabilidades acrescidas na administragdo das
tarefas domésticas.

As professoras casadas referiram nos seus relatos que a conciliagdo entre a sua
profissdo e a vida pessoal foi muitas vezes dificil, sobretudo no inicio da carreira, pois
dedicavam-se muito mais ao trabalho do que a familia. Embora as respetivas familias
reclamassem da auséncia sentida, as professoras relatam terem consciéncia disso, mas nem

todas conseguiam manter um equilibrio entre as exigéncias pessoais e profissionais.

A conciliagdo entre a vida pessoal e profissional foi muitas vezes

dificil pois coloquei o trabalho a frente da familia e ainda ndo
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mudei (...) a minha familia reclamava com toda a razdo (Joana,
nascida em 1962).

Consideragdes semelhantes sdo encontradas no estudo desenvolvido por Betti e
Mizukami (1997) no relato de uma professora que refere o nascimento de uma das suas
filhas influenciou a sua vida profissional, quando tinha a preocupacdo em terminar
rapidamente a sua aula para poder voltar para casa. Conforme Névoa (1992) as opgdes de
cada um de nos tem de fazer como professor, cruzam a nossa maneira de ser ¢ a nossa
maneira de ensinar, sendo segundo o autor impossivel separar o eu profissional do eu
pessoal.

Neste sentido, parece-nos de extrema relevancia sublinhar o estudo desenvolvido
por Aratjo e atras referenciado, em que as professoras que estudou “sentiram que além de
serem boas maes tinham de ser as melhores professoras também” (1995, p. 30). Outro
aspeto que nos parece relevante dar a conhecer prende-se com o relato da professora Elisa
que refere que na época em que comegou a arte de ensinar, pelo facto de ter de passar a
semana na localidade em que estava a lecionar, tinha a seu cargo a sua filha com quatro
anos de idade. Recorda uma historia interessante em que a sua filha brincava com os seus
alunos na escola durante o dia, e 4 noite, uma pequena boneca era o suficiente para manter
entretida num “faz de conta” sem limites.

O pai fez uma pequena caminha de madeira onde a boneca “faz-de-
conta” dormia, descansava, mudava a fralda, bebia leite, sentava,
etc.. No cantinho de uma lareira acesa, a cama ali estava sempre
encostada, a espera de tarefas inventadas, onde ndo faltavam nem
os amiguinhos que faz de conta também 14 estavam. As panelinhas
pequeninas também “faz de conta”, ferviam com o jantar para a
boneca que também num “faz de conta” era filha da minha filha

que de verdade ali estava (Elisa, nascida em 1954).

Outra das vivéncias que nos parece pertinente sublinhar, prende-se com o facto
de, mais do que uma das narradoras, ter referido que por dificuldade de conciliagdo dos
papeis de Professora e de Mée, ter de levar durante alguns meses o(s) seu(s) filhos consigo
para a escola. Relatamos a seguinte situacdo vivenciada por uma professora numa visita do
inspetor a sua sala de aula:

Dois anos depois nascia o meu primeiro filho. Estava em Linhares
(Carrazeda). Dei-lhe a maminha até aos 14 meses e levava-o para a
escola onde dormia toda a tarde debaixo da secretaria. Um dia o
inspetor visitou-me: “Mostre-me o registo de presengas dos alunos,

o livro de matriculas e os seus sumarios” pediu ele, aspeto sisudo,
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enquanto se dirigia a minha secretaria. Tirei os documentos do
armario e entreguei-lhos. De pé, voltado para a turma, enquanto eu
continuava a aula, folheou os livros, atento. De repente, estremece e
grita: “ Que ¢ isto?” Era o meu menino, que tendo acordado, se lhe
agarrara as pernas para se por de pé. Fiquei numa afli¢do! Ja ndo
era permitido levar os filhos p’ra escola, como antigamente, mas eu
queria tanto té-lo sempre ao pé de mim e ele era tdo sossegadinho,
que corri o risco. O inspetor Demétrio, depois de recomposto, deu
uma grande gargalhada e disse: “Has-de aprender a ler cedo”
(Fatima, nascida em 1954).

Outro aspeto que nos parece relevante assinalar prende-se com o p facto da
narradora supracitada narradoras do estudo referir a ajuda do seu marido nas tarefas
inerentes a preparacdo das aulas, nomeadamente na elaboracdo de alguns recursos

pedagobgicos.

Como tinha jeito para o desenho, fazia-me grandes cartazes com os
orgdos dos sentidos, os compartimentos da casa, e palavras ou

frases ilustradas (Fatima, nascida em 1954).

Ja as professoras mais jovens referem que atualmente o casamento e os filhos,
tém outras implicagdes mais exigentes para as mulheres que cada vez sentem mais

dificuldades em saber como educar.

A minha preocupacdo ¢ manter o meu filho ocupado, mas sinto que
nada o ocupa, quer logo outra coisa, porque o que tem ja ndo tem
interesse. Sei que a oferta ¢ muita, e para desenvolver as
capacidades do meu filho compro-lhe tudo (...) (Natércia, nascida
em 1977).

Viver na escola rural em tempos dificeis

Segundo a maioria das narradoras do nosso estudo, o facto de lecionarem em
escolas situadas em meios rurais apresenta mais vantagens que inconvenientes. As
professoras nascidas nas décadas de quarenta e cinquenta referiram que ao trabalharem e
residirem na aldeia onde lecionavam, permitiu-lhes desenvolver uma relagdo mais intima

com as criangas, com 0s seus pares e com a comunidade educativa.

Recordo ainda essa ligagcdo, a forma de concretizar algumas
simpatias: as cestas cheias de ovos, as galinhas vivas (que eu ndo
conseguia matar), os garrafoes de azeite, os cantaros de leite de
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ovelha para fazer queijo (aprendi a fazé-lo, pois que remédio...), as
“fogacas” acabadas de sair do forno, os “quilhdes” de reco capado
jé estufados (que nunca consegui comer), as “coibes” da horta, etc.
(Fatima, nascida em 1954).

Viver-se na aldeia tem vantagens, pois permite-nos conhecer o
ambiente familiar das criangas e conhecé-las melhor. As criangas
iam-nos esperar, havia um contato com as criangas muito maior,
porque se vivia 14, era quase como se fossemos uma familia. Havia
muito respeito pela professora (Dora, nascida em 1942).

Nos primeiros anos, morava na aldeia onde lecionava. Vivia o dia
na escola e em fungdo dela. Havia sempre uma ou outra crianga que
precisava de mais tempo para perceber algumas matérias e eu tinha

o tempo todo disponivel.

As vezes “ajudava” a minha colega (Dizia a D. Maria: Se quiser
aparecer amanha de manha, ajuda-me nas contas de dividir...” —
Hoje posso acrescentar: belos tempos, bela camaradagem...

(Fatima, nascida em 1954).

Outro aspeto que sobressai nos discursos prende-se com o facto da professora
constituir um meio de transmiss@o cultural, sendo de assinalar certas situagdes em que as
pessoas da aldeia pediam as professoras que lhes lessem e redigissem cartas para enviarem
aos seus filhos e familiares que se encontravam emigrados.

Nos primeiros anos a professora e o padre eram as pessoas mais
importantes. Quando precisavam que lhes escrevesse uma carta ou
lesse uma carta, iam sempre ter com a professora. Até para os trazer
de boleia (Gloria, nascida em 1955).

Estes aspetos remetem-nos para os relatos das professoras que lecionaram no
Estado Novo. As professoras que iniciaram a sua pratica profissional no pés 25 de Abril
corroboram a ideia de que os alunos do meio rural sdo mais doceis que os do meio urbano e
salientam que com a Revolucdo de Abril se estreitaram as relagdes entre os docentes e os
encarregados de educacdo.

Ha vantagens e desvantagens em trabalhar numa escola rural.
Como vantagens sobressai o facto das criangas da aldeia serem
mais doceis que as da cidade e verifica-se também um contato mais
directo com os pais, ao contrario do que acontece na cidade pois ai

os pais tém mais dificuldade em conciliar o seu horario de trabalho
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com o nosso. Outra das vantagens diz respeito ao facto dos pais
acolherem melhor as nossas ideias e sugestdes. Como desvantagens
refiro-me ao facto de muitos alunos quando saem da escola irem
trabalhar no campo e a maior parte das vezes os pais nao os ajudam
nos trabalhos de casa. Sdo criangas mais carentes, pois os pais nao

lhes ddo muita atengao (Inés, nascida em 1960).

Sinto muito o isolamento (...) ja quase fago parte do mobiliario.
Estou quase o tempo todo sozinha. Mesmo que esteja outra colega
a acumular, um dia vai para a escola dela. Nao esta vinculada aqui.
(...) tem muita influéncia no aproveitamento dos alunos a mudanga
sucessiva de professores. SO este ano ja passaram trés professores
pela sala ao lado” (Matilde, nascida em 1965).

Atualmente, com o encerramento de muitas escolas rurais e a sua integracdo nos
Agrupamentos de Escolas, perderam-se muitas vivéncias decorrentes das praticas

desenvolvidas nas escolas rurais isoladas.

Trajeto de ida e volta para a escola

Outro dos aspetos evocados nos relatos autobiograficos, prende-se com o trajeto
de ida e volta para a escola, onde sobressaem aspetos como a distancia que separa a escola
do domicilio, as condi¢des atmosféricas extremas que se passavam durante o trajeto e o
mau estado dos caminhos. Deste modo, podemos encontrar nos relatos aspetos que nos
remetem para o facto da maioria das professoras inquiridas terem de percorrer, muitas
vezes diariamente, distancias longas entre a residéncia e a escola onde lecionam. Em finais
da década de 30, segundo uma professora do nosso estudo, o trajeto para a escola era feito
de burro e/ou cavalo, na companhia de um empregado. Como as escolas se situavam longe
das residéncias das professoras, as professoras permaneciam na aldeia onde se situava a
escola e sO regressavam a casa ao fim de semana. Deste modo, sublinhamos o seguinte

relato:

Ia de cavalo/burro, na companhia de um criado da casa que distava
cerca de 10 Km da escola, permanecendo na aldeia onde se situava
a escola durante os dias de aulas, regressando ao fim-de-semana no
mesmo meio de transporte. Isto reporta-se aos primeiros anos de
atividade docente — 1937 (Ana, nascida em 1917).
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Mais tarde, com o aparecimento dos transportes ptblicos, as professoras passaram
a deslocar-se de autocarro, ou de comboio e na maior parte das vezes so regressavam a casa

aos fins de semana.

Ia de camioneta de madrugada e vinha poucas vezes a casa no fim
de semana (Dora, nascida em 1942).

Ao longo de todos estes anos em que lecionei houve anos em que o
trajeto era mais longo ou mais perto. Tive um ano em que viajava
de comboio até uma localidade e depois andava 5 Km a pé, por

montes, ao frio e ao calor (Luisa, nascida em 1963).

No entanto, devido ao mau estado dos caminhos, nem sempre o autocarro podia
transitar até a escola, o que implicava que as professoras tivessem de percorrer alguns
quilémetros a pé, mesmo gravidas. Parece-nos assim importante sublinhar os seguintes

relatos:

Estive 1a seis anos e ia na camioneta das 6 horas da manhi e tinha
que andar a pé 10 Km e esses 10 Km percorria-os ainda com
estrelas no céu e com lobos a atravessar a estrada. Demorava uma
hora e pouco, pois ia por atalhos. Quando alguém passava de burro

por mim, davam-me boleia até a escola (Dora, nascida em 1942)

Fazia as viagens na carreira que saia de Carrazeda até Vila Flor e
dai at¢ Mirandela onde apanhava outra que me deixava no
cruzamento de Aguieiras. Aqui percorria a pé cerca de 2 km até a
aldeia. No Inverno era preciso ter destreza para chegar a asa com
sapatos, eles saiam dos pés e ficavam enterrados na terra barrenta

do caminho (Fatima, nascida em 1954).

No inicio da minha carreira profissional fui colocada numa escola
pertencente ao concelho de Valpagos (...) e segundo o velho ditado
“nem bois nem carros palmilham esse caminho térreo”, por isso fiz

esse percurso a pé e gravida (...) (Gloria, nascida em 1955).

Quando estive em Montalegre, ia de camioneta, depois apanhava
boleia com uma colega que mais a frente me deixava na estrada e
eu ainda tinha de contornar a montanha a pé até chegar a escola

(Luisa, nascida em 1963).
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Outro dos aspetos que nos parece importante acrescentar prende-se com o facto
de uma das professoras do nosso estudo referir que no trajeto para a escola tinha de
atravessar diariamente um rio, saltando de pedra em pedra até chegar a margem:

Tinha que atravessar o rio Tamega e ia para o lado de 14 do rio (...)
Tinha de ir pelas poldras e saltava de umas pedras para as outras.
Tinha medo de cair ao rio, mas nunca cai (Ana, nascida em 1917).

Atualmente, o trajeto para a escola ja é feito de automovel, o que nao implica que
ainda tenham de percorrer a pé alguns quilometros até chegar a escola, tal como podemos
observar nos seguintes relatos:

Ao longo da minha vida profissional ja estive em muitas escolas,
situadas quase sempre longe da minha residéncia (...) nunca estive
a menos de 30 quilémetros. Um ano estive numa escola, onde tinha
de subir e descer o monte a pé. Demorava trés quartos de hora a
chegar a aldeia, debaixo de chuva, neve e frio. Outro ano estive em
Mesao Frio e fazia o trajeto todos os dias de carro. 100Km para
cada lado, o que equivalia a 4 horas de viagem diarias (Luisa,
nascida em 1963).

No inicio da minha carreira tive da sair do distrito de Vila Real e
chegava a sair de casa as 5 horas da manha e chegava as 21 horas.
(...) tinha de vir a casa porque os filhos precisavam de mim. Por
vezes ¢ um trajeto muito longo, 50 a 100Km até a escola. Estradas
deterioradas, e por vezes o perigo de viajar sozinha (Matilde,
nascida em 1965).

Figura 14 - Professora nascida em 1942 a deslocar-se para a escola no seu primeiro carro em 1969.

5

Origem: fotografia cedida pela narradora Dora.
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Um dos aspetos que muitas vezes dificulta o trajeto de ida e volta para a escola,
diz respeito ao facto de algumas professoras terem de viajar diariamente sozinhas, o que
origina um grande isolamento. Perde-se assim aquilo que poderia ser muito gratificante
enquanto relagdo entre pares, pois esta promove uma troca de saberes, saberes fazer e
saberes ser. Como refere uma professora inquirida,

(...) quando se viaja com outras colegas, (...) torna-se gratificante e
enriquecedor porque ha uma partilha mutua de vivéncias (...)
(Gléria, nascida em 1955).

O trajeto para a escola ¢ assim muitas vezes arduo e fatigante, com condigdes
atmosféricas muito duras, sobretudo no Inverno, onde o frio € a neve levam muitas vezes
ao isolamento das aldeias.

E de sublinhar os relatos de algumas professoras cuja recordagio que guardam
deste trajeto, se prende com:

(...) intempéries ¢ as longas horas que por vezes temos de
permanecer na escola, sem uma refeicdo quente (...) (Gloria,

nascida em 1955).

Nos primeiros anos de trabalho ficava muito longe. Por vezes tinha
de permanecer toda a semana na aldeia, deixando uma filha com
quatro anos. Depois comecei a ir e vir todos os dias de carro, saia
de casa as 7 horas da manha e chegava depois das seis horas da
tarde. Também estive numa escola que da estrada nacional para a
aldeia tinha de subir uma serra de galochas e com uma capa que as
maes me emprestavam, pois vinham-me esperar devido aos lobos

que apareciam na estrada (Inés, nascida em 1960).

As professoras mais jovens relatam que se deslocam para as escolas de carro, uns
anos sozinhas, outros com colegas e sempre que possivel, regressam a casa no proprio dia,
a fim de poderem responder as solicitagdes familiares.

Residéncia, ocio e tempo livre

Segundo os relatos das professoras mais velhas, o facto das professoras terem de
permanecer toda a semana na aldeia onde lecionavam levou a que se criassem residéncias
para as professoras perto da escola. Havia residéncias para professoras solteiras e
residéncias para professoras casadas e em ambos os casos as professoras ndo tinham que
pagar renda da casa.
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A minha casa era perto da escola e foi construida para as

professoras da aldeia (Ana, nascida em 1917).

Estive numa casa em madeira prefabricada, mobilada que tinha
muito boas condi¢des (Dora, nascida em 1942).

Outro dos aspetos evocados pelas narradoras do estudo, prende-se com a vida no
meio rural onde se situam as escolas por onde t€ém lecionado. Neste sentido, verificamos
que as professoras que lecionaram no Estado Novo e residiam no local onde lecionavam,
apods as aulas, viam o seu espaco social muito reduzido, pois s6 saiam de casa para ir as
compras, muitas vezes na unica mercearia da aldeia e o convivio restringia-se a uma ou
outra professora, muitas vezes ja reformada, que se encontrava a residir na aldeia.

Na aldeia ndo saia, s6 ia de casa para a escola e vice versa. SO saia
para ir as compras. Convivia com uma professora reformada, que

morava perto de mim (Clara, nascida em 1921).

Quando se aproximava o verdo, em certas aldeias do Norte de Portugal, ocorriam
as chamadas festas populares, onde as professoras e os alunos participavam nas atividades
e, por vezes, assistiam as “pegas de bois”.

famos as pegas de bois na aldeia (Dora, nascida em 1942).
Se havia festa na aldeia participava com os alunos nas atividades
possiveis e adorava dangar no largo da igreja. (Fatima, nascida em

1954).

Figura 15 - Alunos a participarem nas festas populares -década de oitenta.

Origem: fotografia cedida pela narradora Dora.
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Como na maioria das aldeias ndo existiam bibliotecas nem locais de divulgagdo
cultural, a biblioteca itinerante da Gulbenkian deslocava-se mensalmente as aldeias e nesse
dia toda a populacdo formava fila para poder requisitar livros do seu interesse. Segundo os
discursos das narradoras as bibliotecas itinerantes, com as “prateleiras magicas” eram
aguardadas com grande entusiasmo pela populacio das aldeias rurais. E de salientar as
recordagdes das narradoras relativamente ao som esforcado do motor da carrinha Citroén
Modelo HY cor de tijolo a chegar ao largo da aldeia.

Na aldeia onde eu estava a lecionar vinha sempre um casal de meia-
idade, um motorista que também ajudava a procurar os livros e uma
revisora. Entregava o meu carto, do qual ainda recordo que tinha a
cor rosa, conferiam os livros que entregava e esperava pela minha
vez no exiguo espago, com prateleiras ordenadas, de forma

ascendente consoante as idades (Gloria, nascida em 1955).

Deste modo, o acesso a cultura por parte da populagdo em geral e das professoras
em particular, limitava-se ao empréstimo de livros e a audi¢do de musicas populares
portuguesas.

Figura 16 - imagem de uma biblioteca itinerante.

Ia la a biblioteca ambulante, liamos muitos livros € ouviamos
musica (Dora, nascida em 1942).

Nas aldeias onde eu estive havia a biblioteca ambulante que ia 14
uma vez por més onde as professoras também sensibilizavam as
pessoas da aldeia para requisitarem livros. Nos requisitivamos
muitos livros para ocuparmos o tempo livre (Hélia, nascida em
1959).
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E ainda de salientar a opinido das professoras mais velhas, que enfatizam
episddios que nos permitem constatar que naquele tempo as professoras passavam
praticamente todo o dia na escola e, muitas vezes, depois do horario da escola terminar, as
professoras levavam para suas casas as criangas que apresentavam dificuldades, com o
intuito de estudar com elas as areas de maior dificuldade, a fim de os prepararem para os

exames.

Dispunha-os cuidadosamente debaixo de um alpendre, onde
guardava lenha (...) O trote era constante na vigilancia das tarefas
marcadas (tabuadas, contas, problemas, redacgdes, etc.) e na
concretizag@o das suas tarefas domésticas (roupas, refei¢des, tratar

do filhos e de alguns animais) (Ana, nascida em 1917).

O viver na aldeia era muito bom pois havia mais contato com os
com as criangas, levavamo-las para casa para trabalhar com elas as

areas de maior dificuldade (Beatriz, nascida em 1919).

Quando vivia na aldeia, ao sair da escola ia para casa, tratar da
casa, ler e preparar as aulas (Clara, nascida em 1921).

Outro dos aspetos evidenciado pelas narradoras do estudo prende-se com algumas
das atividades eleitas pelas professoras para ocuparem os tempos livres que ainda lhe
restavam, mesmo apés dias tdo dedicados a profissdo. Neste sentido, € como referem as
narradoras nascidas nas décadas de 40, 50 e 60, como néo tinham televisdo na maior parte
das casas em que habitavam durante a semana, ¢ poucas eram as que tinham um radio,
algum do tempo que passavam em casa era a cantar algumas cangdes da época, alusivas
aos temas/conteudos que trabalhavam com as criangas na escola. Por sua vez, outras das
narradoras relatam que mais tarde com a criagdo de salas de cinema em alguns dos locais
em que lecionavam, viram alargado o seu leque cultural, pois podiam assistir aos filmes
que estavam a passar na altura.

Quando comprei um carro vinha até chaves ao cinema e passava os
fins de semana com as amigas. Convivia com as colegas e ia a

festas (Dora, nascida em 1942).

Um dos filmes que mais me marcou foi E Tudo o vento levou... sai

do filme a chorar... (Dora, nascida em 1942).

Em certas localidades, decorriam também atividades desportivas, de entre as
quais uma das professoras destaca as gincanas de automodveis onde a professora Dora
participou como co-piloto de um médico dentista de Montalegre.
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Ficamos em primeiro lugar ¢ eu recebi uma taca em prata (Dora,
nascida em 1942).

E ainda de salientar que as professoras que residiam nas aldeias em que
lecionavam iam a missa ao Domingo, assim como iam apanhar fruta e produtos da horta e
por vezes frequentavam cursos de costura e culinaria promovidos pelas juntas de freguesia
das diferentes localidades em que residiam.

Fiz, juntamente com um grupo de pessoas de duas das aldeias,
cursos de costura e de culinaria (Fatima, nascida em 1954).

As vezes ia a missa de domingos, se me convidavam ia com eles
apanhar fruta ou produtos da horta que também me ofereciam
(Gléria, nascida em 1955).

Figura 17 - Convivio de Professoras, alunos e familiares - inicio da década de 70.

Origem: fotografia cedida pela narradora Dora.

Relativamente ao modo como as natradoras do estudo se vestiam ¢ de assinalar
que as mais velhas ndo podiam usar calgas nem saias curtas. Tinham que andar sempre
asseadas, com trajes discretos e sem qualquer maquilhagem no rosto. Recordam que em
datas festivas como o Natal, a Pascoa e aos Domingos, vestiam roupas novas ou entiao
trajes reservados para esses dias.
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As sandalias, sapatos ou botas eram quase sempre rasos. Tinha
pouca roupa, normalmente vestia e calgava de novo pela Péscoa.
(Beatriz, nascida em 1919).

Ja nas décadas de sessenta e setenta as professoras em geral usavam vestidos ou
saias, de cores fortes e com motivos, pelo joelho, umas delas sapatos de salto alto, pois
dada a sua pouca idade sentiam que poderiam parecer mais velhas, e outras gostavam mais
de usar sapatos rasos. E de sublinhar que dados os escassos recursos econdmicos das
professoras nessas décadas ou mandavam fazer as suas proprias roupas, ou entdo aquelas

que tinham mais jeito para a costura, costuravam as suas proprias roupas.

Usava vestidos pelo joelho, cortados na cinta ¢ com a saia as
pregas, franzidas, enviesadas... tinha um cinto de elastico largo,
preto, que apertava a frente com uma borboleta metalica e que
usava muito para ajustar a cinta quando vestia saias com pregas.

Enfim, parecia uma garota! (Fatima, nascida em 1954).

Gostava muito, ¢ ainda gosto, de cores vivas. A minha mae dizia
que eu era muito branca e que o vermelho me ficava bem. (Gloria,

nascida em 1955).

Na atualidade as professoras ja ndo mandam fazer as suas roupas, dada a
variedade de marcas e lojas nas quais podem adquirir as roupas conforme o seu estilo. No
entanto, manifestam a preocupagdo em usar roupas modernas e as professoras mais jovens,
referem usar muitos adornos, nomeadamente, carteiras, pulseiras, relogios, lengos, dculos

de sol, etc.

Hoje ndo fago a minha roupa e quando a compro reconhecgo alguma
preocupagdo com a moda. (Fatima, nascida em 1954).

Ja ndo fico imenso tempo a deliciar-me com a roupa nova que
tenho pela vulgaridade com que se compra (Natércia, nascida em

1977).

Tenho um estilo muito proprio. Gosto de combinar as cores das

roupas com os acessorios que uso (Olga, nascida em 1978).
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Contato com a comunidade e imagem social

Novoa referindo-se a uma tese apresentada por José Vitorino da Silva ao 1°
congresso do Sindicato dos Professores Primarios de Portugal, realizado em 1914 sublinha

o0 seguinte:

Soldado do progresso, o professor primario guia a geragdo que
passa pela vereda da fraternidade universal (...) A missdo educativa
do instituidor primario ndo se limita a ministrar somente na escola a
sua claridade as criangas que nele se agrupam, mas vai ainda langar
os seus raios benéficos no seio das familias e as classes menos
abastadas (1988, p. 42).

As imagens do professor e da professora do ensino primario “extravasam” o
contexto escolar a fim de se projetarem numa missao social mais alargada. Deste modo,
Névoa referindo-se ao discurso de Alvaro Viana Lemos apresentado num outro congresso
em 1924 acrescenta que “a missdo do professor-tipo, mantido pelo Estado, pela sociedade,
na aldeia sertaneja, ndo deve fechar-se dentro das quatro paredes da sua Escola, nem se
dirigir s6 as criangas; mas estender-se aos adultos e a todas as manifestagdes da vida local”
(1988, p. 43).

Como referem Barreto ¢ Moénica (1999, p. 182) durante o Estado Novo impde-se
uma visdo feminina que remete para um exercicio mais privado da fun¢do docente em
sintonia com uma ideologia de vocagdo, na qual a professora primaria aparece como uma

coadjuvante do paroco na missdo de “formar almas”.

Verificamos assim que o docente do ensino primario deve substituir em tudo o
padre, assumindo-se como “o regulador da atividade social do meio onde vive” (N6voa e
Finger, 1988, p. 43).

No Estado Novo, estivamos assim perante uma imagem social muito valorizada
da professora primaria, tal como podemos observar através da leitura do seguinte relato:

A professora era muito respeitada, era uma entidade de relevo no
espago geografico, tanto no campo como na cidade (Ana, nascida
em 1917).

Como refere Novoa:

Vivia-se entdo um tempo de muitas certezas e de poucas duvidas:
mais do que ninguém os professores ¢ as professoras foram os
portadores desta visdo idilica da sociedade e da institui¢éo escolar.

Era um tempo quente para os professores € as professoras: como
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em nenhuma outra época eles sentiram-se identificados com a sua
profissdo e totalmente confiantes na relevancia social do seu
trabalho quotidiano (1988: 43).

No entanto, a dignificagdo da imagem social do professorado ndo se traduz na
melhoria da situagdo socioecondmica, pois segundo as Contas Gerais do Estado de 1946 -
Diario das Sessdes, 4 de Marco de 1948:

E muito baixa a remuneragio do professor primario,
até quando se compara com a de muitos operarios e, em certas
regides, de trabalhadores agricolas. O professor primario
desempenha na aldeia uma fun¢do importante e vive mal. Os que
exercem a sua missdo na cidade trabalham longas horas fora do
servico para manter uma posi¢do de equilibrio na manutengdo de

suas familias. A vida de muitos ¢ angustiosa.

Relativamente ao modo como a professora primaria ¢ atualmente vista pela
sociedade em geral, podemos encontrar nos discursos relatos que apontam um descrédito
quanto a sua imagem social.

Atualmente a professora primaria ¢ como que um parente pobre na
classe dos professores. Antigamente (...) as pessoas davam-lhes

mais valor (Inés, nascida em 1960).

Antigamente a professora primdaria era vista e tratada com mais

respeito que atualmente (Matilde, nascida em 1965).

Antigamente, a professora era muito bem vista, era a senhora
professora. Hoje, se a professora for cumpridora e se se preocupar
com os alunos, as pessoas acabam por as tratar da devida forma.
Mas também depende muito do papel que a professora assume. Se
estivermos perante uma professora que falta periodicamente, isso ja
faz com que vejam todas as professoras da mesma perspetiva.
Quando ha escolas em que as professoras estdo sempre a mudar
cria-se uma ma opinido em relagdo a elas. A opinido geral acerca
das professoras ¢ fraca, pois elas também fazem muito por isso.
Hoje em dia j4 ha professoras que querem escolas com um aluno ou
dois (Dora, nascida em 1942).

Tempos e espagos escolares
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A Jornada escolar

Quanto a jornada escolar parece-nos pertinente assinalar que desde o Estado

\

Novo até a atualidade tém-se verificado grandes alteracdes. Segundo o relato de
professoras que lecionaram no Estado Novo, ¢ de salientar que o dia comegava com o
toque da sineta, que avisava a hora da entrada, porque muitos alunos nao tinham relogio.
Os alunos entravam na sala de aula, em fila indiana e permaneciam em sentido junto das

respetivas carteiras.

Quando a professora chegava, diziam em unissono:
— Bom dia, senhora professora!

— Bom dia, meninos!
De seguida todos voltados para o crucifixo e em siléncio absoluto rezavam a

oragio da manhil5 e depois cantavam o hino nacional. Neste sentido, parece-nos
importante referir que cantar o hino de Portugal ou rezar antes do inicio da aula, tornou-se
uma pratica comum num Pais essencialmente rural e carente de verdadeiros “milagres de
pdo”, se atendermos a pobreza instalada em Portugal no inicio do século (cf. Mdnica,
1978).

Comegava a aula a rezar a oragdo da manhd e a cantar o hino
nacional (Ana, nascida em 1917).

Ao entrar na sala de aula rezava sempre uma orago e por vezes o

Pai Nosso, a oragdo era a seguinte:
Jesus Divino Mestre

Iluminai a minha inteligéncia
Dirigi a minha vontade

Purificai o meu coragdo Cristao

15 A Portaria n° 333/86 de 2 de Julho referente as normas adequadas a lecionagdo no ensino
primario da disciplina de religido e moral catdlicas refere que “a disciplina de Religido Moral e
Catolicas ¢ da responsabilidade da Igreja Catolica faz parte integrante do curriculo do ensino
primario, ao mesmo nivel das demais disciplinas (art® 1). Objetivos desta disciplina, p. Contribuir
para a formagdo moral dos alunos; Possibilitar a descoberta e a reflexdo sobre o sentido da vida e os

seus valores; Promover uma visdo do homem, da sociedade e da histéria a luz da mensagem crista.
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Para que eu seja sempre fiel a Deus
e cidaddo util a Patria (Beatriz, nascida em 1919).

Durante a manha, obedecendo a um horario rigido e pré-estabelecido, decorriam
as atividades letivas que constavam de copia-caligrafia, ditado, aritmética-resolucdo de
problemas e contas. A este respeito parece-nos pertinente assinalar que Miguéis (nascido
em 1901), em A Escola do Paraiso, recorda a Escola primaria da seguinte forma: “(...) a

aula reza em coro, sonolentamente, a cartilha ou a tabuada” (1988: 44).

A meio da manha fazia-se um intervalo de meia hora, onde os alunos iam brincar

para o recreio, quando existia, ou entdo diretamente para a rua.

A meio da manha fazia-se um intervalo, para os meninos brincarem
(Ana, nascida em 1917).

Ao meio-dia todos iam almogar. Os que se deslocavam de fora da localidade
comiam a sua merendinha, que traziam em saquinhos de pano, feitos de remendos, e

confecionadas pelas proprias maes.

A este respeito parece-nos pertinente fazer referéncia a Monteiro que acrescenta

que:

(...) seréa equitativo e humano obrigar uma crianga de 6 a 10 anos a
encerrar-se num casebre desabrigado e desconfortavel durante 5 ou
6 horas, em cada dia, quando essa crianga nem tem vestidos que a
agasalhem do frio, nem tem no estomago alimento que lhe permita

produzir trabalho de espécie alguma (1975: 148).

A tarde destinava-se mais aos trabalhos manuais, a Historia ¢ Geografia de
Portugal, prolongando muitas vezes o horario para ficar a estudar junto ao mapa de
Portugal ou ao Planisfério.

A jornada escolar terminava também com uma oragdo ou uma formula

doutrinaria:
Gragas Vos damos Senhor,
Por todos os beneficios que nos tendes concedido.
Amén.

Abencoai Senhor, a Vossa Igreja, a nossa Patria, os nossos
governantes, as nossas familias e todas as escolas de Portugal.
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Amén (Clara, nascida em 1921).

Figura 18 —Caderno de Doutrina Crista.

Origem: imagem cedida pela narradora Beatriz

Dei sempre aula de religido e moral. As vezes cantavamos o hino
nacional e cang¢des proprias para as criangas. No recreio brincava
muito com eles, jogavamos ao jogo dos peixinhos, ao jogo das
arvores e dos passarinhos (Dora, nascida em 1942).

A aula comecava e acabava com uma oragdo. Depois da oragdo da
manhd, corrigiamos os trabalhos de casa e faziamos um ditado.
Depois liamos um texto e faziamos a analise gramatical. A seguir
ao almoco as criangas faziam desenhos, estudavam geografia (...)
junto ao mapa de Portugal (Clara, nascida em 1921).

Ferreira critica o modo como era feito o ensino da religido catélica: “Quando ndo
sabiamos o Padre Nosso, o senhor professor batia-nos com o ponteiro nas maos aos gritos:
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Amai-vos uns aos outros! Amai-Vos uns aos outros! E mais adiante afirma: A palavra de
Deus, recebi-a ja esvaziada” (1973, p. 118).

Atualmente, segundo alguns relatos a entrada na sala de aula as professoras
cumprimentam os alunos:

A maioria das criangas que ajudei a educar gostava de dar beijinho
a entrada da sala e chegava sempre antes de mim (Luisa, nascida
em 1963).

Posteriormente, enquanto as criangas se sentam e vao tirando as coisas da pasta,
podem falar umas com as outras assim como com a professora, mas em voz baixa. As
narradoras salientam a importdncia do cumprimento de regras, nomeadamente o
cumprimento de horarios, higiene, defini¢do de tarefas e atribui¢do de responsabilidades na
escola (verificagdo do bom estado e distribuigdo/recolha dos cadernos da escola e livros,
arrumagdo de armarios e estantes, mesas e cadeiras no lugar, papéis no chao, trabalho no
jardim.

Normalmente comegavamos o dia com uma cantiga as vezes
acompanhada de batimentos. Seguia-se o Estudo do Meio, o
intervalo para o lanche, algumas brincadeiras. .. Depois, trabalhava-
se a lingua portuguesa ou a matematica. Pintura, desenho, recorte...
eram atividades que desenvolviamos no ambito das trés areas
“principais”. A quarta-feira deixdvamos a tarde (quando em regime
normal) ou parte dela (se em regime duplo da tarde) para jogos no
espaco do recreio.

Até ao Dezembro preparava-se a festa de Natal com apoio dos pais
e familiares, costumava também festejar com as criangas o seu dia
de anos, o Carnaval e a chegada da Primavera. (Fatima, nascida em
1954).

A entrada na sala, depois de os cumprimentar, pego para porem os

deveres em cima da mesa e depois eu vou corrigindo conforme
tenho tempo (Inés, nascida em 1960).

A estrutura fisica da escola primaria

As escolas a que as professoras do nosso estudo se referem apresentam algumas
diferencas em termos arquitetonicos, sendo estas influenciadas pelas ideologias e filosofias
educativas das épocas em que foram construidas. Verifica-se assim uma passagem das

“Escolas dos Centenarios” do Estado Novo, para as “Escolas P3” ¢ ainda pelas mais
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recentes “Escolas Basicas Integradas”. No entanto, ainda hoje é possivel encontrar escolas
construidas no século na época do Estado Novo que se encontram em pleno
funcionamento, apresentando “um aspeto alegre e acolhedor mercé do empenho da
comunidade educativa, apesar da inadequagao e das caréncias destes estabelecimentos face
aos objetivos educativos” (Silva, 1998, p.154).

Segundo Salvado Sampaio (1975), a lei n® 563 de 6 de Junho de 1916 cria o fundo
permanente de construcdes escolares, cuja finalidade ¢ a constru¢do de novos edificios
destinados ao ensino primario que satisfagam as normas técnicas, higiénicas e pedagogicas.
Estas normas vém a ser aprovadas pelo decreto n® 2947, de 20 de Janeiro de 1917, onde se
precisam as condigdes a que deve obedecer o local de construgdo: central, de acesso
comodo e seguro, afastado de vizinhangas perigosas, incomodas, insalubres,

inconvenientes e a mais de 100 metros do cemitério.

Sampaio (1975) referindo-se a esse decreto refere que as salas de aula deviam ter
9,75x7,70m, dispondo-se sempre as carteiras em 4 filas. As janelas, providas de estores ou

cortinas lisas, deviam ser expostas a nascente, sul, sueste e noroeste.

A cozinha instala-se no rés-do-chao, contigua ao refeitorio, servindo nas escolas
femininas para o ensino da economia doméstica.

Os lavatorios colocavam-se junto de vestiarios, refeitorios, salas de desenho, e de
trabalhos manuais, gindsios, sentinas e jardins de recreio. Os bebedouros usardo o sistema
de “fonte higiénica” de jato ascendente ou horizontal evitando assim o uso do copo ¢ o
contato dos labios com qualquer objeto.

Por cada grupo de 50 alunos devera haver duas sentinas nas escolas masculinas e

trés nas femininas. Devera ainda haver uma sentina para professores.

O jardim de recreio, com uma superficie de Sm2 por aluno, divide-se em parte de
recreio e em uma outra destinada a exercicios praticos de agricultura e a li¢des intuitivas de
botanica.

Prevé-se para as regides frias, um sistema de aquecimento que eleve a
temperatura para 14 ou 16 graus.

Como refere Sampaio, o uso do aquecimento nestas regides ‘“‘contribuiria para,
amenizando os rigores do Inverno, suscitar uma melhoria do aproveitamento escolar. Nas
povoagdes rurais, se o professor e a professora ndo encontrarem facil alojamento, residirdo

no edificio escolar, mas sem existir qualquer ligagdo interior com ele” (1975: 83).
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Figura 19 - Imagem de uma escola no Estado Novo.

Origem: elaboragdo propria.

Esta casa, situada no concelho de Valpagos, funcionou como uma escola primaria
do Estado Novo, sendo dividida em duas partes, servindo uma delas como sala de aula ¢ a

outra era a casa onde residia a professora.

Em 16 de Outubro de 1931 Cordeiro Ramos decreta que: pelo regime, determina-

se que

Em todos os edificios de estabelecimentos dependentes do
Ministério da Instrugdo Publica que tenham sido adquiridos,
construidos, concluidos ou ampliados apds 28 de Maio de 1926,
sera aposta na fachada principal, embebida no reboco da alvenaria,
uma placa de marmore, com a seguinte inscrigdo gravada em

relevo: Edificio adquirido sob o Governo da Ditadura Nacional.

O despacho de 24/7/1941 emanado pela Presidéncia do Conselho de ministros
definiu e formulou as condigdes de execugdo da construcdo dos edificios escolares
designados por ”plano de Centenarios”, que comecaram por seguir o principio geral da
educagdo separada por sexos. Estas escolas tinham duas ou quatro salas; no caso de serem
constituidas por quatro salas duas situavam-se no primeiro andar. O espago da sala de aula
era fechado, o mobiliario era de dificil mobilidade, favorecendo assim uma relagao

univoca.

O equipamento didatico era muito reduzido e constituia-se pelo quadro preto,
alguns mapas, € em certas situagdes uma pequena biblioteca. Atualmente, essas escolas
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contam com mais algum material didatico e a biblioteca recebeu algumas obras mais
recentes, mas as alteragdes ndo foram muito significativas.

Para as atividades fisicas, estas escolas ndo apresentam um espago proprio,
possuindo apenas um recreio descoberto e um recreio coberto.

Figura 20 - Escola do Plano de Centenarios.

Orige: elaboragdo propria.

Estas escolas sdo designadas por escolas centenarias, que normalmente eram
constituidas por quatro, duas ou uma sé sala dependendo da populagdo estudantil da
localidade onde estavam implantadas.

A arquitetura destas escolas obedecia a uma traga propria constituida na maior
parte por dois belos edificios em granito.

A altura das paredes contrasta com os elegantes arcos graniticos, formando um

conjunto arquitetonico esteticamente agradavel.

Todas elas a entrada tinham um hall, com cabides para as criangas colocarem os
seus casacos.

Tinham também, um alpendre que permitia as as criangas brincar quando chovia
ou fazia mau tempo.

As Escolas de “Area aberta P3” foram construidas segundo um projeto tipo,
encomendado pela Direcdo das Instalagdes Primarias ao Gabinete de Estudos e
Planeamento da Dire¢do Geral das Construgdes Escolares. Este tipo de espago propde um
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outro modelo de vida na sala de aula com uma relagdo diferente entre os grupos. A crianga
¢ libertada da rigidez dos espagos e do mobiliario, que é variado e flexivel. O “design”
respeita aspetos ergométricos, funcionais, técnicos, estéticos e econdmicos, assegurando
condi¢des de conforto. A iluminagdo provém, essencialmente de luz natural e as janelas

permitem um contato mais direto com o exterior.

Existem areas determinadas para a educagdo fisica, o polivalente e a zona
desportiva exterior. A sala de aula é aberta, comunicando com as outras salas, tendo em
comum uma “area suja” destinada a trabalhos manuais, devidamente equipada. Tudo isto é
propicio a livre expressdo dos alunos, facilitando assim o desenvolvimento da sua

espontaneidade e criatividade.

Figura 21 - Escola de “Area Aberta P3”.

Origem: elaboragéo propria.

Em 1991, com o despacho 33/ME/91 determina-se uma nova organizagao da rede
escolar, privilegiando-se a tipologia de “escola basica de 1°, 2° e 3° ciclos com Jardins de
infancia, a qual se poderda chamar escola bésica integrada — EB 1, 2, 3/JI”. Deste modo,
segundo o despacho acima referido, a concegdo arquiteténica desta escola, tanto nos seus
aspetos espaciais como construtivos, devera também ser determinada pela necessidade de o
edificio dispor de um elevado grau de flexibilidade e de adaptabilidade a novas praticas de
ensino. Os modelos arquitetonicos destas escolas tém sido diversificados, contudo, todos
eles apresentam espagos amplos, muito iluminados, variedade de tipologia de sala de aula,
biblioteca, videoteca, sala de informatica, etc.. O mobiliario é muito diversificado e
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multifuncional, agradavel e colorido. O material didatico ¢ adequado, suficiente ¢ inclui as

novas tecnologias da informago e comunicagéo.

Figura 22 - Escola EB 2,3.
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Origem: elaboragdo propria.

Como pudemos constatar através dos discursos das narradoras do nosso estudo,
na pratica aquilo que se verifica fica muito aquém dos discursos politicos vigentes ja no
século passado. A maior parte das escolas rurais sdo compostas apenas pela sala de aula,
muitas vezes em edificios pré-fabricados com instalagdes muito degradadas e sem as

minimas condigdes.

Através dos seguintes relatos, podemos observar que as escolas rurais eram
constituidas por uma sala de aula, ndo possuindo em algumas situacdes casas de banho,

recreio nem nenhum espaco para se preparem as refeigdes.

A Sala de aula era uma sala grande, com janelas e luz elétrica num

edificio prefabricado (Dora, nascida em 1942).

Houve um ano em que quando me fui apresentar a escola em que
tinha sido colocada me deparei com um pré-fabricado, em que
apenas uma sala permanecia em pé e sem casa de banho (Luisa,
nascida em 1963).
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Ja lecionei numa garagem sem o minimo de condigdes. Lecionei
também em quatro localidades diferentes, em que a escola
funcionava numa sala de uma habitacdo particular e em mau estado
de conservagao: buracos no soalho, com o telhado quase a cair, sem

recreio para os meninos brincarem (...) (Gloria, nascida em 1955).

(...) As casas de banho costumam ser péssimas. (...) Costumamos
comer na escola, (...) mas ndo temos nenhum espago onde
possamos arranjar as refei¢des ou aquecé-las (Luisa, nascida em
1963).

As instalagdes eram muito mas. As mesas e as cadeiras estavam a

desfazer-se (Inés, nascida em 1960).

Instalagdes bastante degradadas (...) sem divertimentos nos
recreios, que por vezes estdo cheios de silvas o que impede as
criangas de brincarem a vontade. (Matilde, nascida em 1965).

As instalagdes sdo péssimas e bastante degradadas. Os edificios
parecem da pré-historia, sem condigdes minimas de servigo
docente, sem aquecimento, fracas instalagdes sanitarias, recreios
ndo pavimentados, outros sem area para que os meninos da escola
pudessem descarregar a sua agressividade, apds as aulas do dia a
dia (Fatima, nascida em 1954).

Outro dos aspetos que as narradoras mais velhas assinalam diz respeito as fracas
condig¢des higiénico-sanitarias, sendo de salientar uma situagdo em que a casa de banho era

numa loja para animais com agulheta no chao.

Na escola de Arcosso, a escola era pequena, com uma sala Vinica.
Nao tinha quartos de banho. Noutras escolas onde estive a lecionar,
o quarto de banho era no recreio, era um quarto de banho comum

para as professoras e para os alunos (Ana, nascida em 1917).

Havia casas de banho na escola, mas estive numa escola onde néao
havia casa de banho. Era uma loja com agulheta no chido onde

iamos fazer as necessidades (Dora, nascida em 1942).

Encontramos também nos relatos das narradoras do nosso estudo uma referéncia a
uma situagdo em que uma professora na década de oitenta, devido as fracas condi¢des
sanitarias da escola ter de fazer as necessidades fisiologicas num prato de uma balanga
existente, senao vejamos:
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A casa de banho estava completamente destruida e s6 no fim do 1°
periodo consegui que a arranjassem. Eu fazia chichi no prato da
balanga. Depois uma vizinha que vivia em frente a escola ofereceu
a sua casa de banho (Inés, nascida em 1960).

Segundo o discurso de uma professora que lecionou em escolas do litoral ¢ do
interior do Pais, sdo notorias as diferengas entre ambas, sendo de salientar que nas escolas
do litoral, a maioria das escolas possuia casa de banho, o que ndo se verificava nas escolas

rurais do interior do Pais.
No distrito de Viana de Castelo a escola tinha casas de banho. Em
Vila real, um distrito mais rural e situado no interior do Pais, as

escolas eram mais degradas (Inés, nascida em 1960).

As narradoras mais jovens salientam que atualmente todas as escolas por onde

tém passado tém casa de banho, com as condigdes basicas de higiene.

Figura 23 - Imagem de uma sentina.

Origem: imagem cedida pela Professora Olga.

Condigoes ambientais

No que concerne as condi¢des ambientais, nas recordacdes das professoras o frio
e a luz elétrica sdo dois aspetos fortemente evocados, pois a maior parte das salas de aula,
até ha pouco mais de uma década, ndo possuia aquecimento. Este era muitas vezes feito
através de braseiras de brasas trazidas grande parte das vezes pelos proprios alunos, ou
entdo cada aluno levava de casa a sua escalfeta ou uma latinha com brasas. Quando na
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escola havia um fogdo a lenha, eram os pais dos alunos que asseguravam a lenha necessaria
a sua manutencao.

Esta escola ndo tinha luz e os meninos passavam pelo forno da
aldeia e levavam uma braseira de brasas para se aquecerem (Dora,
nascida em 1942).

O frio é uma constante em quase todas as escolas que se situam nos
locais mais frios. Somos nés que acendemos as estufas de lenha e
quando a sala esta aquecida ja sdo horas de sairmos (Luisa, nascida
em 1963).

Instalagdes bastante degradadas, com mau aquecimento (...)
Instalagdes com condigdes tdo mas que a escola chegou a pegar
fogo, por causa de uma chaminé da salamandra estar encostada ao
tecto de madeira (Matilde, nascida em 1965).

Figura 24 - Imagem de uma salamandra.

Origem: imagem cedida pela Professora Olga.

Outro aspeto que julgamos relevante referir prende-se com a inexisténcia, até
meados da década de oitenta, em muitas escolas de auxiliares de agdo educativa, o que
originava que a sala de aula e mesmo a escola fossem limpas pela professora, pelas maes
das criangas e pelas alunas mais velhas.
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Nao havia continua para varrer a sala. As alunas varriam a sala
(Dora, nascida em 1942).

Eu e as maes das criancas e algumas criangas faziamos a limpeza
duas vezes por semana. Uma vez por més esfregava-se o chdo com
escovas grandes e resistentes. Ainda estou a ver aquelas tabuas
“branquinhas” (podiam servir de mesa) — era um grupo de trés
mulheres alinhadas, que, de joelhos ia deixando a sua frente, com
verdadeira arte e prazer, aquele brilho no chdo (Fatima, nascida em
1954).

Os alunos apanhavam os papéis da sala e limpavam a sala (Ana,

nascida em 1917).

Os meninos dividiam-se por grupos e os maiorzinhos limpavam a
sala. Normalmente eram as meninas que limpavam a sala (Dora,
nascida em 1942).

Como ndo tinhamos empregada, eu e os alunos, no final dos
periodos, pinhamos o mobiliario, as mesas e as cadeiras no recreio

e lavavamos tudo (Inés, nascida em 1960).

Segundo grande parte dos discursos o embelezamento do espago exterior as
escolas rurais também era feito pela professora ¢ pelos alunos. Deste modo, plantavam
flores e arvores nos jardins da escola e colocavam vasos com flores nas janelas das salas de

aula.

Eu gostava sempre de ver a escola bonita, quer dentro da sala de
aula quer no recreio. Por isso passivamos momentos agradaveis a

plantar flores e arvores (Ana, nascida em 1917).

Eu e os alunos ¢ que jardinavamos (Beatriz, nascida em 1919).

Atualmente, todas as escolas possuem auxiliares de ag@o educativa, responsaveis
pela limpeza e manutengdo das instalagdes escolares. Quanto ao embelezamento das
escolas, este ainda continua muitas vezes a ficar a cargo das professoras e dos alunos, que
aproveitam esta valéncia para desenvolver competéncias no ambito da educacdo ambiental.
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Materiais escolares

As ideologias e valores dominantes

Outro dos aspetos evidenciados pelas narradoras do estudo, prende-se com as
ideologias e valores presentes nas politicas educativas ao longo dos tempos. Os seus relatos
centraram-se sobretudo no conteudo presente nos manuais escolares e nos documentos
legislativos das diferentes épocas em que lecionaram.

Os manuais escolares tém vindo a ser entendidos como dispositivos pedagogicos
centrais no processo tradicional de escolarizacdo (Magalhaes, 1999). Neste sentido, (1996)
refere que estes refletem os entendimentos dominantes de cada época, relativos as
modalidades da aprendizagem e ao tipo de saberes e de comportamentos que se deseja
promover. Os manuais apresentam-se, em consequéncia, fortemente condicionado pelas
mutagdes sociais, econdémicas, politicas e culturais, quer nos tipos de saberes
representados, quer nos valores que veiculam.

Os manuais escolares podem ser analisados a luz de quatro dimensdes (Choppin,
1992):

i. produto de consumo, dependente das politicas educativas, da evolucdo

demografica e da capacidade de producgao e difusdo das empresas;

ii. suporte de conhecimentos escolares: “le dépositaire de connaissances et des
techniques dont la societé juge I’acquisition nécessaire a la perpétuation de ses

valeurs et qu’elle souhaite en conséquence transmettre aux jeunes générations »;

iii. veiculo de um sistema de valores, de uma ideologia, duma cultura, participando
“(...) étroitement du processus de socialisation, d’acculturation (...) du jeune

public auquel il s’adresse™;

iv. instrumento pedagogico, o qual se apresenta “(...) dans son élaboration comme
dans son emploi, [inseparavel] des conditions et des méthodes de 1’enseignement
de son temps » (pp. 18-20).

Em Portugal, a partir de 1941 estabeleceu-se o Livro Escolar tinico que teve como
finalidade ndo so6 facilitar o trabalho docente como garantir ao Estado o cumprimento dos
programas instituidos oficialmente e tentar eliminar o poder critico que o professor pudesse
ter. Como sublinha Tormenta “o livro Unico ¢ um elemento coercivo que, melhor que
qualquer legislagdo, leva o professor ao cumprimento de um programa ministerial,
contribuindo assim, também para que a sua identidade se desloque do campo relacional
para o eixo professor/manual/Estado” (1996, p. 56).

Neste sentido, e como referem as narradoras mais velhas do estudo, as professoras

passaram a ser muito dependentes do manual escolar, que passava de geragdo em geragao,
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transmitindo assim um saber estatico, formal e redutor, contribuindo assim para a
reproducdo dos valores dominantes na época. Os manuais passaram assim “de objeto raro,
fragil, de dificil manuseamento e de utilizagdo coletiva, a um objeto mais comum, de
acesso progressivamente mais facil, e de utiliza¢ao individual” (Castro, 1995, p. 62).

Figura 25 - Fotografia da narradora mais velha do estudo, com uma lousa e o livro da primeira
classe.

Origem: fotografia cedida pela narradora Ana.

Quando comecei a trabalhar, podia escolher um livro de entre um
limitado nimero de livros aprovados. Era considerada infracdo
disciplinar, quer para os alunos quer para a professora, o uso, ou
consentimento do uso, de livros de ensino dentro da sala de aula

que ndo estivessem no role dos aprovados (Ana, nascida em 1917).
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Lembro-me que em 1936 saiu uma legislagdo que exigia a adogédo e
uso do livro tnico, mas s6 na década de quarenta foi publicado. O
livro Uinico era seguido com rigor e corre¢do pedagdgica (Beatriz,

nascida em 1919).

As orientagdes fornecidas pelo Ministério da Educagdo era que
transmitissemos aos alunos os saberes constantes no livro nico, a
fim deles se inteirarem da trilogia patente na época — Deus, Patria e

Familia. (Clara, nascida em 1921)

E de salientar uma das estratégias utilizadas pelos inspetores para controlar os
contetdos lecionados pelos docentes assim como o método de ensino se prendia com uma

leitura cuidada aos cadernos diarios dos alunos.

Figura 26 - Caderno diario de uma aluna (1964).
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Origem: documento cedido pela narradora Elisa.
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Segundo Magalhaes (1999), o manual “constitui-se [nesta altura] como uma
antropologia, uma visao total e organizada sobre o mundo” (p. 286). Esta consideragdo ¢
identificavel no discurso de tomada de posse de Carneiro Pacheco, em 1936, o qual,

referindo-se ao manual escolar, tece as seguintes consideragdes:

“(...) vem, depois, o livro (...) outra tragédia! Como de cada cabega,
cada sentenca, hda uma multiplicidade de formas para a mesma
matéria e para o mesmo grau, determinando no espirito do
estudante a confusdo. (...) O Estado Novo nunca pode adotar sendo
um conceito de verdade historica. Estas minhas palavras envolvem
um aviso aos interessados, para que se ndo lancem em edigdes

imprudentes” (citado por Matos, 2000, p. 55).

Ainda em 1936, a 7 de Fevereiro, varios autores de livros escolares para o ensino
primario enviaram para a Assembleia Nacional um abaixo-assinado em que denunciavam
“o0 livro unico, adotado por um periodo mais ou menos longo, tem como efeito imediato
uma paragem inevitavel da evolucdo no aperfeicoamento dos processos pedagdgicos, que
devem ser constantemente renovados e melhorados” (cf. Matos, 2000).

Com a Revolugdo de 1974 e as consequentes mudangas politicas, sociais,

culturais e econdmicas verifica-se uma preocupacado, por parte do Ministério da Educagio,

com a proliferagio de manuais escolares nas escolas16. No entanto, salvo raras excegdes

os livros escolares continuam a ser o que eram a duas décadas atrés,
p. levam os alunos a creditarem no que esta escrito, retirando-lhes
na maior parte dos casos, qualquer perspetiva critica (...) e servem
como alienagdo dos professores que, na auséncia da construgdo de
alternativas ao tradicional, acreditem cada vez mais em receitas,
experiencias feitas, ainda que estas ndo se adaptem a realidade da

docéncia em que vivem (Tormenta, 1996, pp. 57-58).

Por sua vez, a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n°46/86 de 14 de Outubro)
atribui especial relevo e atencdo aos manuais escolares, considerando-os como “recursos
educativos privilegiados a exigirem especial aten¢do, cabendo a administragdo central a
garantia da qualidade pedagbgica e técnica dos varios meios didaticos, incluindo os

materiais escolares” (art® 44, n° 1, alinea e)).

16 Estes avancos ndo retiraram, porém, ao livro escolar o estatuto de suporte por exceléncia, ou,
nas palavras de Francois-Marie Gérard e Xavier Roegiers, «de suporte de aprendizagem mais
difundido» (1998, p. 15).
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Mais tarde, com a publica¢do do Decreto-Lei n® 369/90 de 26 de Novembro, o
Governo continua a demonstrar interesse em controlar os manuais escolares, definindo para
tal periodos de adogdo, critérios de selecdo, regimes de precos e até criar comissdes
cientifico-pedagogicas por parte do Ministério da Educagdo, com a finalidade de
elaborarem critérios de selecdo dos manuais escolares ¢ de emitirem pareceres sobre os
mesmos. Esta preocupagdo ministerial sobre os manuais escolares acentua-se quando a
Diregao Geral dos Ensinos Basico e Secundario, através da circular n® 52 de 22 de Abril de
1993 envia para as escolas um documento com informag@o sobre os critérios que os
professores e as professoras devem ter em conta na selecdo dos manuais escolares de forma

que tenham qualidade cientifica e pedagdgica.

Na circular n® 7/2000 aparece referéncia ao manual escolar entendido como “um
instrumento de ensino-aprendizagem, de indiscutivel importancia, que contribui também

(...) para a formag@o civica e democratica dos alunos”.

Em 2001 na circular n® 2 é notéria a preocupacdo transmitida por muitos
professores relativamente as dificuldades sentidas na tarefa de analise e sele¢do dos
manuais escolares. Este aspeto deve-se, entre outras razdes a grande variedade de titulos
que todos os anos chegam as escolas.

Quando se tomam como objeto de analise as opinides das narradoras acerca do
estatuto do manual no processo de ensino-aprendizagem, verificamos que a sua
centralidade nas praticas letivas ¢, cada vez mais, reiterada.

Rui Vieira de Castro (1995) apresenta alguns relatos de professores que

confirmam a ideia antes sublinhada:

(...) alguns deles [os professores] ndo tomam contato com o
programa em si. O grupo disciplinar faz a selecdo do manual e eles

orientam-se mais ou menos pelo manual.

(...) na pratica isto funciona assim: ha um programa que ¢ analisado
no inicio do ano; de acordo com esse programa ¢ selecionado um
manual (...) [0 qual] acaba por condicionar muito mais a atividade
do professor que o proprio programa (p. 404).

Esta valorizag@o acrescida advém, para alguns professores, da convicgdo de que

as equipas que elaboram os manuais sdo detentoras de conhecimentos cientificos e
pedagogicos:

(...) na pratica (...) o manual condiciona a actuagdo do professor

(...). Parte-se do pressuposto que uma equipa que faz um manual

tem uma determinada credibilidade (...) cientifica e pedagogica e,
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as vezes, se algumas atividades vém sugeridas no manual, por que
ndo utiliza-las? (Castro, 1995, p. 404).

Verifica-se, uma vez mais, o caracter de “verdade” ja anteriormente identificado,
que lhes ¢ atribuido.

Aparentemente, o estatuto e fun¢des dos manuais apresentam formulagdes
coincidentes, quer se considerem de forma generalizada, quer se tomem, como objetos, os

manuais de uma disciplina em particular.

Num outro nivel de analise, e tendo em conta as caracteristicas do “bom” e “mau”
manual, as opinides apresentam, nalguns casos, “uma incoeréncia flagrante na medida em
que ha sobreposicdes e contradi¢cdes” (Bento, 1999, p. 119). Se por um lado o “bom
manual” devera ser “compdsito, isto ¢ com bastantes exercicios e textos (...)”, por outro, o
“mau manual” é “aquele que favorece a preguica do professor, em que as tarefas ja
aparecem elaboradas: tem 14 tudo: no precisa de produzir os materiais” (Bento, 1999, p.
19).

Significa isto que os critérios que determinam a escolha de um manual se
excluem mutuamente na medida em que aquilo que se apresenta como positivo ndo podera,
simultaneamente, representar o seu oposto.

Na explicagdo de tal facto estard “a inexisténcia de uma reflexdo critica por parte
dos professores (...), a auséncia de uma formacao especifica na area dos manuais escolares,
e a grande influéncia comercial das editoras aquando da escolha do manual” (Bento, 1999,

p- 19).
Decorrem do que ficou dito alguns aspetos fundamentais que importa agora

retomar:
i. o manual ocupa um lugar central nas aulas;
ii. em alguns casos, 0 manual desempenha as fungdes de “programa da disciplina”;
iii. o manual condiciona as praticas letivas ao definir conteudos e formas de
1L apropriacao;

i. a pluralidade de manuais podera significar diversidade nas praticas pedagogicas e

nas aprendizagens.

No inicio da minha atividade docente utilizava o livro inico, mas
depois com o 25 de Abril deixou de se utilizar o livro unico e
escolhiamos os manuais em conselho escolar (Dora, nascida em
1942).
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Através de uma andlise aos manuais escolares das décadas de 50 ¢ 60, podemos
constatar que se privilegiam aspetos que nos remetem, como ja referimos, para os valores

de Deus, Patria e Familia.

No que concerne aos valores religiosos, sdo frequentes nos textos conteudos
doutrinarios que pretendem veicular o desenvolvimento de atitudes religiosas corretas.

Quanto ao valor da identidade nacional, privilegia-se narrativa ndo ficcional, de
conteido biografico, relativa a grandes figuras, cujo exemplo ¢ utilizado para construir
uma certa forma de identidade nacional e promover as atitudes consideradas corretas. Esta
¢ visivel em textos referentes as coldnias, por se considerar indispensavel “criar no povo
uma opinido colonial favoravel, incutindo no espirito de todos (...) a nocdo exata do valor
do Império Ultramarino”.

Por sua vez, no ambito do valor da unido familiar, a mulher aparece sempre e
quase so associada a tarefas domésticas, sendo educada para servir e proteger. Deste modo,
“a mulher competem sobretudo os cuidados domésticos, manter o asseio, a ordem e a
alegria no lar, cuidar da educacdo dos filhos, sobretudo nas primeiras idades, tornar a casa
atraente ¢ acolhedora, prestar ao marido a deferéncia e a submissdo que lhe sdo devidas
como chefe da familia” (Compéndio de Educacdo Moral e Civica, 1940, p. 214).

Enaltece-se deliberadamente o ruralismo, onde o campo ¢ visto como o lugar da
paz, da calma, da alegria e da seguranca opondo-se assim a violéncia, ao conflito e ao risco
que se vive na cidade.

Em consequéncia do contexto ideoldgico vigente na época em que estes manuais
escolares vigoravam, ndo aparecem textos dirigidos & fantasia e imaginac¢do das criangas;
vé-se até com alguma desconfianga o maravilhoso, por se considerar que as fadas sdo seres

indesejaveis, que nada tém a ensinar as criangas.

As escolas do plano de centenarios surgem como o palco privilegiado para a
inculcacdo dos valores defendidos pelo Estado Novo. Os manuais escolares,
criteriosamente selecionados pelo Ministério da Educacdo Nacional e adotados por longos
anos, ddo-nos imensos exemplos desses valores: a glorificagdo da obra do Estado Novo e
do seu lider, Salazar; o papel subalterno da mulher, limitada a fun¢do de esposa e mie; a
caridade que, quantas vezes, substitui a fun¢do social do Estado; a catequese, incutindo os
principios da doutrina catélica; a gloriosa histdria patria que transforma Portugal na Nagdo
mais bela do mundo e de que o Estado Novo é o mais legitimo herdeiro. Folheando o Livro
da Primeira Classe, da Editora A Educa¢@o Nacional, podemos observar o que acabamos
de referir. Eis alguns exemplos:

A dona de casa Emilita ¢ muito esperta ¢ desembaragada, e gosta de
ajudar a mae. Minha mae: ja sei varrer a cozinha, arrumar as

cadeiras e limpar o p6. Deixe-me por hoje a mesa para o jantar”.
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- Esta bem, minha filha. Quando fores grande has-de ser uma boa
dona de casa.

Os Pobrezinhos

- Batem a porta. Meu filho vai ver quem é.

- E um pobre minha mae, um pobrezinho a pedir esmola.

A maie veio logo com um prato de sopa e deu-o ao pobre. Depois,
voltou para a sala de costura e deixou o filho fazer companhia ao
mendigo. Este, quando acabou de comer, disse por despedida:

- Deus faca bem a quem bem faz!

O menino ficou comovido: - Que pena tive do pobrezinho!

- E € caso para isso, respondeu a mae. Os pobres s30 nossos irmaos.
Devemos fazer-lhes todo o bem que pudermos. Jesus ensinou que
até um copo de agua, dado aos pobres por caridade, tera grande
prémio no céu.

A cantina escolar

- Gostei tanto de ir hoje a escola, minha méae! A senhora professora
estava muito contente, porque inaugurou uma cantina, onde os
meninos pobres podem almogar de graga. Se visse, Maezinha! As
mesas muito asseadas, os pratos branquinhos, jarras floridas e tudo

tao alegre!

A sopa cheirava que era um regalo; e todos nds estdvamos

satisfeitos, ao ver os pobrezinhos matar a fome.

O filho do carpinteiro, a quem eu as vezes dava da minha merenda,

de vez em quando ria-se para nds, como que a dizer:
- Esta 6tima, a sopinha!

Perguntei a senhora professora quem tinha feito tanto bem a nossa

escola e ela respondeu-me:

- Foi o Estado Novo que gosta muito das criangas e para elas tem

mandado fazer escolas e cantinas, creches e parques. Mas as
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familias que possam também devem ajudar. Nao te esquegas de o
dizer a tua mae.

Na atualidade os manuais escolares continuam a ser vistos como instrumentos de
trabalho, utilizados pelo professor e pelos alunos como auxiliares indispensaveis e
obrigatorios no processo de ensino-aprendizagem. No entanto os docentes, em reunides de
conselho de docentes, tém autonomia para adotar os manuais escolares que considerarem
mais adequados. Os manuais escolares atuais centram-se em valores como os direitos
humanos/direitos da crianga, abordando-se conceitos como a inter/multiculturalidade, a
formacao civica, a educacao rodoviaria, educacdo ambiental, educagdo sexual, etc.

O mobiliario e a decoracdo escolar

No que diz respeito ao mobiliario e a decorago escolar, existente nas escolas, ¢
de salientar que nas salas de aula por onde as narradoras mais velhas do nosso estudo
passaram, este se restringia a secretaria da professora, mesas e cadeiras para os alunos, um
quadro preto, um estrado, um armario, cabides para os objetos e vestuarios dos alunos,
mapas de Portugal e das colonias Portuguesas. Havia geralmente estantes de madeira onde
se guardavam materiais pedagdgicos (livros, balanca, caixa metalica com gravuras relativas
a algumas matérias do programa, em especial ciéncias, medidas de peso ¢ de volume,
instrumentos musicais, etc..) cedidos pelo Ministério da Educa¢do Nacional.

Os alunos sentavam-se em fileiras orientados para a secretaria da professora. As

carteiras eram desconfortdveis e desajustadas a altura da maior parte das criangas, tal como
podemos observar através da seguinte imagem:

Figura 27 - Sala de aula da ditadura salazarista.

frontoffice/default.aspx?Module=Museus/MuseusList&Page=2.
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Tinha as carteiras dos alunos e a secretaria da professora, onde eu
estava. As vezes mandava para ao pé de mim as minhas alunas
mais fracas. Tinha um quadro preto onde eu os punha a fazer os
trabalhos (Ana, nascida em 1917).

A maior parte das criangas iam para o quadro preto, que era o livro
principal para ver aquilo que eles sabiam. Eles gostavam de ir para
la (Clara, nascida em 1921).

No principio da carreira estive numa escola que o mobilidrio era tdo
degradado que o soalho tinha tantos buracos que eu tapava —os com
as carteiras velhas (Inés, nascida em 1960).

Quanto a decoragdo da sala de aula, a maioria das narragdes referem-se aos
simbolos proprios da época como o crucifixo, e as fotografias de Salazar e do Presidente da
Republica. O povo, em segredo, costumava dizer que “Cristo continuava crucificado entre

dois ladroes”.

Figura 28 - Imagens de salas de aula da época Salazarista.

Origem: http://www.rt-leiriafatima.pt/site/
frontoffice/default.aspx?Module=Museus/MuseusList&Page=2.

Torna-se assim pertinente assinalar os seguintes relatos:

A sala de aula tinha uma fotografia do Salazar e um crucifixo (Ana,
nascida em 1917).

A sala tinha um crucifixo e fotografias de Salazar e uma biblioteca
que com o 25 de Abril mandaram queimar (Clara, nascida em
1921).

203



Parece-nos ainda pertinente acrescentar o facto de ainda no ano de 2004 existir
uma escola em que a sala de aula tem crucifixo e um mapa com as ex coldnias portuguesas
Angola e Mogambique.

No pds 25 de Abril, a professora comegou a ter um papel ativo na gestdo do
espago na sala de aula. Este espaco passou a ser organizado de um modo diferente a fim de

permitir as criangas desenvolver simultaneamente atividades independentes.

Figura 29 — Organizagéo do espaco da sala de aula.

Origem: fotografia cedida pela Professora Olga.

Também se verifica uma preocupagdo por parte das narradoras no nosso estudo
em decorar o espago da sala de aula com os trabalhos escolares realizados pelos alunos.

Nas paredes das salas afixavam—se os trabalhos dos melhores
alunos (Inés, nascida em 1960).
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Figura 30 — Decoragéo da sala de aula com cartazes.

p

Origem: fotografia cedida pela Professora Natércia.

A 22 de Agosto de 1974, o Ministério da Educagdo e Cultura — Dire¢@o Geral do
Ensino Basico enviou para todas as escolas um oficio circular n° 249/73/1974 contendo a
seguinte informacdo — “Informo V/ Ex® de que devem ser imediatamente retiradas de todas
as escolas e edificios dependentes desta Dire¢do Geral quaisquer imagens ou
representagdes plasticas de personalidades ligadas ao regime deposto pelo Movimento das
For¢as Armadas em 25 de Abril”.

Material didatico

No que diz respeito ao material didatico, os relatos apontam para o facto destes
serem escassos e se encontrarem em mau estado, sendo de assinalar que este, ainda hoje, é
muitas vezes adquirido pelas professoras. Até as décadas de 60, 70 o material didatico
restringia-se ao quadro, ao giz, a sebenta e aos l1apis de carvdo e posteriormente de cor.
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Figura 31 - Imagens de Lapis de carvao.

Origem: http://dietas-e-companhia.blogspot.com/2009/05/vida-portuguesa-desde-sempre.html.

Figura 32 - Imagens de Lapis de cor.

Origem: http://dietas-e-companhia.blogspot.com/2009/05/vida-portuguesa-desde-sempre.html.

Figura 33 — Estojo com lapis.

Origem: http://img204.imageshack.us/i/molinsp7.jpg/#q=est0jo%20de%20madeira
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Figura 34 — Caixas de lapis da Mocidade Portuguesa.

Origem: http://dietas-e-companhia.blogspot.com/2009/05/vida-portuguesa-desde-sempre.html

Figura 35 — Sebenta dos alunos.
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Origem: http://dietas-e-companhia.blogspot.com/2009/05/vida-portuguesa-desde-sempre.html

Nao havia material nenhum para se trabalhar (...) escreviam nas

lousas (Ana, nascida em 1917).
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Nao tinhamos nenhum material a ndo ser o quadro ¢ o giz (Dora,
nascida em 1942).

A escola era nova mas nao tinha material didatico, tinha cadeira e
mesas um quadro e um aquecedor a 6leo (Gloria, nascida em 1955).

Figura 36 - Vitrine com utensilios de escrita.

Figura 37 - Mapas existentes nas salas de aula.

Origem: imagens cedidas pela Professora Matilde.
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Nas escolas da cidade ha muito mais material do que nas da aldeia.
Todas as escolas sejam rurais ou ndo tém pelo menos um
computador. Mas outro material didatico por vezes ndo tém, devido
ao professor que la esta, pois tem liberdade para comprar material
didatico ajustado as caracteristicas dos alunos, basta fazer o pedido
ao Agrupamento de Escolas (Inés, nascida em 1960).

Atualmente ja se verifica em todas as escolas a existéncia de um computador.

Com a presenga do computador na escola, senti uma grande
necessidade de me atualizar. Para tal frequentei varias ac¢des de
formagdo em informatica, onde pude contactar com esta nova
tecnologia. (...) implementei na escola o “cantinho do
computador”, criando assim condigdes para que os alunos
pudessem explorar este novo recurso pedagogico (Matilde, nascida
em 1965).

Figura 38 —O cantinho do computador.
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Origem: imagem cedida pela Professora Matilde.

209



Figura 39 - Diploma da 4° classe.
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Clima psicossocial da escola

Relagdo com os pares

A relagdo com os colegas surge como um aspeto muito importante ndo s6 na
integracdo ¢ socializacdo dos professores, mas também porque fomenta o seu
desenvolvimento profissional.

Como refere Hargreaves (1998) as oportunidades de didlogo, de trabalho de grupo
e de reflexdo conjunta, fomentam a melhoria das praticas e o desenvolvimento dos
professores.

Grande parte das narradoras do estudo, independentemente da época em que
lecionaram, enfatizaram o trabalho cooperativo e o didlogo conjunto e a troca de saberes

entre as professoras, como aspetos centrais que de certa forma favoreceram as suas praticas
letivas.

210


http://s250.photobucket.com/albums/gg260/mgomes28/?action=view&current=Diploma_GabrielJoaquim_opt.jpg
http://s250.photobucket.com/albums/gg260/mgomes28/?action=view&current=Diploma_GabrielJoaquim_opt.jpg

Figura 40 — Reunido de inicio de ano letivo com professores e alunos.

Origem: Fotografia cedida pela Professora Dora.

No caso das professoras mais jovens, as colegas de profissdo constituem um

apoio ou modelo para a planificagdo e desenvolvimento das suas experiéncias docentes.

A este respeito ¢ de salientar as ideias de Tardif (2002), de que as interagdes que
se desenvolvem no contexto escolar emergem da propria relagdo que os professores
estabelecem entre si e com os seus alunos, pois o seu desempenho fundamenta-se na
influéncia matua e na interagdo entre sujeitos, num contexto em que as relagdes humanas
configuram a base o e sentido da agdo. Nesta linha, os discursos, os normativos, os
sentimentos, os valores ¢ as atitudes constituem mecanismos promotores dessa relagao,
atuando no universo das subjetividades dos intervenientes neste processo.

Foi muito importante para mim as trocas de saberes partilhados
pelas colegas mais velhas (Hélia, nascida em 1959).

Gostei muito da colega que comigo partilhava a sala: teria a volta
dos 48 anos, nascera e casara naquela aldeia, onde, uma boa parte
dos melhores terrenos de cultivo e arvores de fruto, lhe pertencia.
Filha tnica vivia com a familia na casa dos pais (o pai havia
falecido ha pouco). O marido fabricava as terras que eram o
sustento da casa. (...) Aqui, os dias corriam devagar e o tempo, as

vezes tdo longo, chegava para tudo. Apesar da diferenga de idade
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(ou talvez por isso), a minha colega era uma pessoa afavel, que
aceitava com simpatia as ‘“novidades” que lhe trazia ao nivel
pedagdgico. Consegui que aceitasse que os meus alunos, a quarta-
feira, pudessem organizar atividades diversas que por norma se
concretizavam fora da sala de aulas: pintura, trabalhos manuais,
observagdo e descri¢do de determinados aspetos da natureza e da
vida, jogos... (Inés, nascida em 1960).

Relacdo com os alunos

Figura 41 — Fotografia da professora com os alunos — década de noventa.
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Origem: fotografia cedida pela Professora Dora.

A relagdo professor-aluno estabelece-se de diversas formas de relacionamento e
influéncia bilaterais, na medida em que a ag¢@o dos docentes estd condicionada pela reacdo
dos alunos, em dindmicas assimétricas, visto que aos docentes compete a condugdo do
processo de ensino (Torales, 2006).

De seguida apresentamos alguns discursos das narradoras do estudo que denotam
como se configura esta dindmica e como as professoras reagem as necessidades
identificadas pelos alunos.

Outro dos aspetos que nos parece pertinente sublinhar prende-se com a dimensao
afetiva estabelecida entre as professoras e os alunos.
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Eu sou um pouco de mée (...) dou colo (...) (Joana, nascida em
1962).

Podemos assim entender a relagdo professor-aluno como “uma relagdo onde o
outro, o aluno estd sempre primeiro. E uma relagio que tem o outro, o aluno, por principio
e fim” (Silva, 1997, p. 171).

Educar toma aqui o seu verdadeiro significado etimologico:

A relagdo professor-aluno é a ideia nuclear da concecdo da
docéncia. A docéncia existe para, na relagdo com os alunos, agir
sobre eles. O professor tem de ter um modo particular de ser ou
estar (...) pde-se em relevo o requisito de que para se exercer a
docéncia se exige daquele que a exerce que possua qualidades
pessoais, isto é: ndo ¢ um qualquer que esta em condi¢des de a
exercer — tem de se sentir chamado a fazé-lo. E o fazé-lo devolve

ao que o faz o sentimento de prazer (Silva, 1997, p. 171).

Neste sentido, esta reciprocidade e dialogicidade aparecem como o modo

de ser e estar dos relatos das professoras:

Levava 0s meninos para casa para os preparar para os exames 3* e
4* classe. (...) Dava-lhes de comer pdo com manteiga, as vezes
cantdvamos, mas como O programa era muito extenso ndo

cantadvamos muito (Ana, nascida em 1917).

Acima de tudo era amiga deles. Tinham que respeitar as horas de

aulas e as horas de recreio (Dora, nascida em 1942).

Os relatos das professoras mais jovens permitem-nos perceber, que atualmente
dada a nova configuragao do papel do professor na gestdo curricular, o professor passa a ter
mais autonomia para poder ajustar o curriculo aos saberes dos alunos. Esta situacdo
promove uma relacdo mais estreita com os alunos, onde as professoras tém
necessariamente de estar mais atentas a individualidade de cada crianga, a fim de lhe poder

criar as condi¢des pedagogico-didaticas mais ajustadas.
Tenho uma relagdo muito préxima com os meus alunos, € procuro

desenvolver uma pedagogia diferenciada, em fungfo das

caracteristicas dos alunos (Olga, nascida em 1978).
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Os castigos

A fim de contextualizarmos a questdo dos castigos parece-nos pertinente
referenciar Michel Foucault (1975), que aborda a domesticagdo dos corpos para o exercicio
do poder nas institui¢des oficiais, destacadamente nas institui¢des escolares e prisionais.

Foucault, refere que “(...) no século XIX, quando se quiser utilizar populagdes
rurais na industria, serd necessario apelar a congregagdes, para acostuma-los ao trabalho

em oficinas; os operarios sdo enquadrados em “’fabricas-conventos” (1987, p. 128).

A institui¢@o escolar torna-se um dos espagos privilegiados para tornar os “corpos
doéceis”. O medo de castigos surge assim como um modo, uma estratégia para tornar os
corpos mais doceis e obedientes. Segundo as narradoras mais velhas, os castigos corporais,

entdo, eram entendidos como “naturais” no processo de ensino e aprendizagem.

Como discute Foucault (1987), a disciplina aumenta as forgas do corpo (em
termos economicos de utilidade) e diminui essas mesmas forgas (em termos politicos de

obediéncia). E ainda:

Tratariamos ai do “corpo politico” como conjunto de elementos
materiais e das técnicas que servem de armas, de reforco, de vias de
comunicagdo e de pontos de apoio para as relagdes de poder e saber
que investem os corpos humanos e os submetem fazendo deles
objetos de saber (Foucault, 1987, p. 27).

A instituicdo escolar, nesses periodos, ¢ para além deles, materializa essas
vivéncias extremamente autoritarias na relagdo professor/professora e aluno/aluna, na

relagdo inspetor e professor/professora, na relagdo pais/maes e escola, entre outras.

Como refere uma das narradoras do estudo:
O senhor inspetor vinha de surpresa ...

Ele olhava para os alunos, mas ja sabia que os melhores se
sentavam na fila da frente e os mais atrasados estavam la atras
(Clara, nascida em 1921).

No Estado Novo o castigo fisico além de legitimado socialmente, era encarado
pela classe docente, como uma necessidade para que os alunos soubessem as ligdes “de cor

e salteado” e era aplicado para que os alunos fossem submissos as professoras.

A revista O Vintém das Escolas, de 16 de Outubro de 1903 denuncia o uso de
castigos corporais aplicados a criangas do ensino primario, como podemos observar através
do seguinte relato:
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Ha meses, foi produzida queixa a policia contra uma professora (...)
que prendera no quintal a uma arvore, com uma corrente de ferro e
um cinto de couro, o aluno Zacharias Monteiro, de 7 anos de edade.

Por sua vez, na revista Pedagdgica de 27 de Margo de 1904 sdo apresentadas
sugestdes sobre o tipo de castigos a impoOr as criangas:

Vejamos: 1° a repeticdo de um exercicio; 2° a repreensdo, 3° a
detengdo na escola por tempo limitado; 4° passagem para um lugar
inferior aquele em que estava; tudo isto, leva a crianga a cumprir os

seus deveres.

E de salientar nos discursos das professoras mais velhas a naturalidade com que
se referem aos castigos fisicos, evocando razdes como o facto dos alunos serem distraidos
e apresentarem-se pouco asseados. Estes e outros factores eram na maioria das vezes
desencadeadores de uma punigdo fisica, ainda que a mesma nao fosse muito forte. Neste
sentido, parece-nos pertinente referir o estudo desenvolvido por Sudrez Pazos (2004) em
que as narradoras recordam que utilizavam as maos como instrumento material de castigo e
outras vezes recorriam a réguas, varas e outros instrumentos.

Batia-lhes com a régua (Sta Luzia), porque faziam barulho,
disparates e por estarem a conversar com os outros. Eu ndo os

deixava conversar nas aulas (Ana, nascida em 1917).

Figura 42 - Réguas do castigo.

Origem: imagem cedida pela Professora Gloria.
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Figura 43 - Régua de Sta Luzia (Palmatéria).

Origem: imagem cedida pela Professora Clara.

As penas corporais também se estendem a outros castigos como o estar de
joelhos, estar de pé com os bragos cruzados, bofetdes, puxdes de orelhas.

Nos primeiros tempos castigava as criangas com bofetdes e
réguadas, pois 0s programas eram extensos € exigiam percentagem
de sucesso, sendo tinhamos um raspanete € uma chamada de
aten¢do se ndo passassemos os alunos, por isso os alunos tinham de
aprender, era muito a base da memoria (...) tinham muito que
estudar. Quando a escola ndo chegava, levavamo-los para casa
(Clara, nascida em 1921).

Punha-os de castigo de costas para os colegas e batia-lhes com
uma régua, mas nao lhes batia muito, para terem consciéncia que
tinham feito asneiras. Dava-lhe umas bofetaditas. Ndo dava grandes
castigos. A Olga Lourengo era a mais burra e brutinha. Punha-a de
castigo perto do quadro. la ao quadro para fazer as letras (Ana,

nascida em 1917).

O castigo era leve, ndo irem ao recreio, ficavam a
fazer copias, e umas bofetadas. Lavava-os porque
eram muito porcos. Punha uma bacia de agua
quente e a mais guicha lavava-lhes as orelhas e
os cabelos. lam para o quintal da minha casa
estudar e na sala dava explicacdes aos adultos
(Dora, nascida em 1942).
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Como referem Barreto ¢ Monica “(...) uma vez que as criangas vinham ao mundo
com a macula do pecado original, a disciplina teria de ser férrea. (...) A palmatoria nunca
desapareceu das salas de aula” (1999, p. 638).

Ferreira critica 0 modo como era feito o ensino da religido catdlica:

Quando ndo sabiamos o Padre Nosso, o senhor professor batia-nos
com o ponteiro nas maos aos gritos, p. Amai-vos uns aos outros!
Amai-Vos uns aos outros! E mais adiante afirma: A palavra de
Deus, recebi-a ja esvaziada (1973, p. 118).

Podemos ainda encontrar nos relatos das narradoras do nosso estudo aspetos que
nos remetem para os castigos psicoldgicos, onde o recurso a sangdes se materializa de
diversas formas como ficar na sala de aula durante a hora do recreio, a separagdo dos
colegas (virar as costas aos colegas olhando para a parede).

Noutras ocasides na sala de aula existiam espagos destinados ao castigo, onde os
alunos ficavam de costas para os colegas olhando para a parede, assim como se verificava
uma forte segregagdo dos alunos com fraco rendimento escolar, através da existéncia de
filas e/ou mesas de “burros” e dos “espertos”.

Os alunos estavam separados por filas. A fila dos mais burros ¢ dos
espertos (Ana, nascida em 1917).

O castigo era mais ndo ir ao recreio, ficavam dentro da sala a fazer

um trabalho (Dora, nascida em 1942).

O castigo que lhes dou é um castigo psicoldgico, do género, quem
ndo acabar esta ficha até ao intervalo fica sem intervalo, e ai eles
chegam-me a dizer: O senhora professora, bata-nos, mas nio nos
tire o intervalo! Era a pior coisa que lhes podiamos fazer (Inés,
nascida em 1960).

Usando a pressdo psicoldgica e mantendo uma boa relagdo afetiva,
ndo ¢ preciso recorrer a autoridade. Geralmente quando os alunos
sd0 muito irrequietos, nds conseguimos dar-lhe a volta no aspeto
afetivo. E por isso que eu gosto mais de trabalhar com o 1° ano,
porque como sdo ainda muito pequeninos ¢ a melhor fase de
estabelecermos uma relagdo afetiva boa com eles. Tendo essa
relacdo com eles consegue-se fazer milagres (Natércia, nascida em
1977).
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Por vezes utilizava-se a escrita como um castigo para os alunos desenvolverem
uma aprendizagem correta: se ndo soubessem a li¢do, copiavam-na varias vezes, se
cometessem faltas de ortografia, faziam coépias...; se houvesse erros nas operagdes
matematicas, repetiam as contas ou copiavam a tabuada. Deste modo e como refere Suarez
(2004b), num contexto de aprendizagem memoristica e rotineira pouca diferenca existia
entre a realizagdo de uma tarefa escolar e o cumprimento de um castigo, assim como se

verificavam poucas diferencas entre o0 modo de ensinar ¢ o0 modo de castigar.

Nem sempre este tipo de castigo estava relacionado com a falta cometida, ja que o
mau comportamento também podia ter como sangdo copiar um texto (na sala ndo se fala),

fazer contas ou memorizar uma ligao.

Nos discursos das narradoras mais jovens, o castigo fisico encontra-se fortemente
desacreditado, o que vem a confirmar as teorias defendidas por Martinez de que “(...)
existem motivos psicoldgicos que o desaconselham, (...) como sistema de corregao eficaz”
(1993, p. 59).

Nesta linha, parece-nos pertinente acrescentar os seguintes relatos:

Sempre que existem problemas com alguma crianga (mau
comportamento, falta de trabalho, mé educagéo...) recorro sempre
aos pais e, dependendo da situacdo, mudo a crianga de lugar,
aproveito os intervalos para falar em particular com ela, dar-lhe
tarefas e responsabilidades diferentes... (Natércia, nascida em
1977).

Uma vez, depois de ter tentado de diversas formas evitar que o
aluno (12 anos, 2° ano) dissesse asneiras no recreio e chamasse
“nomes feios” aos colegas (era assim que eles o denunciavam) pedi
a todos os meninos que trouxessem malaguetas para lhe esfregar na
lingua caso a cena se repetisse. Pensei que o Antonio ficasse com
medo e ndo repetisse as asneiras, mas enganei-me. No dia seguinte,
empurrado pelos colegas 1a chegou ele ao pé de mim, com um ar
muito indiferente e altivo. Questionei-o e ele confirmou o que os
outros diziam. Abriu a boca e esfreguei-lhe metade de uma
malagueta na lingua. Sorriu, tirou-me a malagueta da mao e mais
duas que estavam na janela a secar e comeu-as calmamente,
dizendo: “Todos os dias de manhd como pdo com malagueta!”

(Fatima, nascida em 1954).
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Relagdo com os encarregados de educagdo

A docéncia ndo se circunscreve apenas ao contexto da sala de aula, ou a relagdo
entre docentes e alunos, o que nos leva a considera-la numa perspetiva mais ampla, em que
os processos de ensinar e aprender se enquadram num marco contextual e social especifico.
As familias dos alunos, surgem assim como partes constitutivas do contexto social,
desempenhando assim uma influéncia determinante no trabalho desenvolvido pelas

professoras.

Segundo os discursos das narradoras mais velhas, no inicio do século XX a
maioria das familias ndo se relacionava com a escola, pois dada a conjuntura politica ndo
dispunham de meios para expressar a sua opinido. Por seu lado, as autoridades escolares
pouco se preocupavam com as opinides dos pais, pois estes, na sua maioria, eram
considerados ignorantes. Quanto as familias prestigiadas ndo colocavam os filhos nas
escolas publicas, pois contratavam docentes para darem aulas particulares aos seus filhos.

Os discursos das narradoras mais velhas, nascidas na primeira década do século
XX, sublinham ainda que no Estado Novo a ditadura ndo permitia o direito a associagao de
pais, o que contribuiu para o nao incentivo destes e para a nio consciencializagdo da
importancia da sua participacdo. Para Silva (citado por Sousa, 1998, p. 147), “(...) a
legislagdo desde 1974 evoluiu do zero até a representagdo dos encarregados de educacgio
com direito a voto”.

No entanto, segundo a opinido das professoras supra citadas, no inicio da década
de oitenta, comegou a valorizar-se nos discursos politicos a interagdo entre a escola-
familia. Este aspeto ¢ também observado na circular n° 2 de 1982 da Diregdo Geral do
Ensino Bésico, em que “a aprendizagem deve desenvolver-se em constante contato com a
vida no mais amplo conhecimento da interdependéncia homem-meio, permitindo um
melhor aproveitamento pedagodgico das relagdes Escola-familia-comunidade”. Nesse
sentido, encontramos nos relatos das narradoras exemplos de atividades e projetos
desenvolvidos em parceria com as familias no sentido de valorizar e enriquecer os saberes

decorrentes das suas vivéncias.

Organizdvamos com os encarregados de educagéo festas, convivios

em épocas festivas (Dora, nascida em 1942).
No final do ano em colaboracdo com os pais organizavamos

exposigoes de trabalhos realizados no ambito do Projeto “O Valor
do Azeite” (Hélia, nascida em 1959).
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Figura 44 — Fotografia de professoras e encarregados de educacéo — década de setenta.

Origem: imagem cedida pela Professora Dora.

Para além dessas atividades a maioria das professoras referiram ainda a que se
preocupavam em realizar reunides com os pais e encarregados de educagdo, a fim de os
sensibilizar para a vida escolar, debater problemas de natureza pedagogica e a orientagdo
do trabalho escolar, assim como fornecer informagdes e esclarecimentos sobre os seus
educandos.

E em qualquer dia, apesar de haver um dia fixo para atendimento.

A tnica condigdo ¢ a de ndo interromper as aulas (Gloria, nascida
em 1955).
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(..) E uma relagio muito familiar, conhego os pais todos, O
contato ¢ feito diretamente quando os pais vém ter comigo, ou
quando acho necessario, a meu pedido, por intermédio dos alunos
(...) (Inés, nascida em 1960).

Ha trés reunides de escola anualmente, no inicio de cada periodo. A
participagdo ¢ bastante boa, embora os pais compare¢gam mais na

primeira (Natércia, nascida em 1977).

A este respeito parece-nos pertinente acrescentar que “os pais enquanto grupo
interveniente no processo educativo, podem dar um apoio ativo as escolas e devem
participar num conjunto de decisdes que lhes dizem diretamente respeito” (Novoa, 1995, p.
26). Numa perspetiva individual, os pais podem ajudar a motivar e a estimular os seus

educandos, associando-se aos esforgos das professoras.

Neste sentido, as narradoras do estudo salientaram que procuravam sensibilizar os
pais para o papel central que eles tém na educagdo dos seus filhos, na medida em que
constituem modelos de identificagdo que contribuirdo para a constru¢do da identidade dos

seus filhos.

Nos discursos das narradoras mais jovens do nosso estudo, sdo visiveis relatos
que apontam para o facto de atualmente as politicas educativas enfatizarem uma maior
aproximagao da escola com o meio familiar em que a crianga esta inserida.

Na minha experiéncia pedagobgica quotidiana  envolvo
constantemente 0s pais na participagdo ativa em projetos e
atividades (Matilde, nascida em 1965).

Os pais gostam de interagir continuamente com a escola (Olga,

nascida em 1978).

Nos relatos das narradoras sdo visiveis aspetos que nos permitem constatar que a
escola como instituicdo beneficia com a aproximacao da familia. Tal como Sousa (1998)
defende, os pais em casa ja estdo habituados a avaliar constantemente os seus filhos, pois
observam o comportamento, as suas preocupagdes, preferéncias, habitos, amizades e todos
os tipos de comportamentos de acordo com o contexto em que se encontram. Desta forma
podem descrever aos agentes educativos comportamentos e reagdes particulares dos seus
filhos, contribuindo assim para uma melhoria da qualidade do processo educativo

desenvolvido nas escolas.
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Consideracoes




O trabalho que ora se conclui procurou desvendar algumas nuances do lado oculto
da escola, através dos relatos de memorias e historias de vida de professoras que

lecionaram em diferentes periodos da histéria da educagdo em Portugal.

Do singular ao plural

Consideramos que as historias de vida aqui narradas ndo sdo apenas memorias
pessoais, mas constituem, elas proprias, a apropriagdo de um passado, comum ao dos
outros (Brandao, 1999). Como sugere Antunes as “lembrangas da escola ndo fazem parte
somente do mundo infantil, mas encontram-se vivas nas historias de vida de muitas
professoras. Mas, em fungdo de um longo processo em que sempre ouviram falar sobre elas
e muito pouco sobre o poder instituido que as modelou, poucas vezes voltam a elas para
refletir sobre o seu fazer docente” (2001, p. 58).

Nesta linha, os relatos de vida aqui narrados formam, como referimos
anteriormente, um caleidoscopio de vidas (Stanley, 1992) que se cruzam e transmitem uma
forma de pensar e estar em educacdo. Sao retratos de professoras que viveram em periodos
sociais diferentes e por conseguinte com diferentes modelos e praticas pedagdgicas,
decorrentes das lembrancas guardadas nas suas memorias.

Entrelagando os fios das historias de vida contadas na primeira pessoa pelas
narradoras do estudo, consideramos pertinente salientar que, apesar de serem unicas e
singulares, podem ser identificados nessas vidas alguns pontos comuns, que constituem
aspetos centrais na constru¢do e reconstrucdo da identidade das professoras do ensino
priméario. Como sublinha Dominicé (1988) a forma que damos a nossa vida assemelha-se
ao conceito de identidade, uma vez que a identidade do sujeito mais ndo ¢ que a
subjetivacdo da mudanga e a alteragdo permanente constitutiva da experiéncia humana
(Malet, 1988). Neste sentido ¢ de sublinhar nos discursos das narradoras a visibilidade de
uma mudanca ontoldgica, em que cada narradora, auto-refletindo sobre si mesma, vai
(re)construindo a sua propria identidade ao longo de toda a sua historia. O conceito de
identidade estd assim intimamente relacionado com o conceito de desenvolvimento, pois
como acrescenta Malet, falar de desenvolvimento é falar de um “auto-movimento
permanente em busca da identidade” (1988, p. 81), identidade esta que se constitui na
mudanca.

Salientamos que embora os relatos das narradoras ndo sejam lineares nem
simétricos nos diferentes momentos das trajetérias de vida, permitem uma visdo, sendo
global, pelo menos o mais aproximada possivel da trajetoria de vida pessoal e profissional
destas professoras (Mizukami, 1996).
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Interdependéncia entre a vida pessoal e profissional

E de salientar nos discursos das professoras a existéncia de uma interdependéncia
entre a vida pessoal e profissional. Neste sentido, ao longo deste estudo, procuramos
desvendar os significados que cada professora construia ao longo da sua trajetéria, na
medida em que algumas das recorda¢des que as narradoras t€ém como alunas, se refletem
atualmente na sua identidade pessoal e profissional. Muitas das narradoras, recordam como
modelo a sua primeira professora do ensino primério. E ainda de destacar que grande parte
das narradoras do estudo desde criancas convivem com os meandros da escola e através de
influéncias familiares descobrem a sua motivagdo para a arte de ensinar.

Comecgamos pelas recordagdes das narradoras sobre as suas passagens pela escola
enquanto alunas, pois as lembrangas da escola ndo fazem apenas parte do mundo infantil,
mas encontram-se presentes em muitas das historias de vida de professoras. No entanto
como sublinha Antunes, “em fungdo de um longo processo em que sempre ouviram falar
sobre elas e muito pouco sobre o poder instituido que as modelou, poucas vezes voltam a
elas para refletir sobre o seu fazer docente” (2001, p. 58).

Outro aspeto que gostariamos de evidenciar prende-se com o facto de
verificarmos que as lembrangas mais marcantes das narradoras relativamente 4 sua
passagem na escola como alunas, se remetem ao seu fazer docente, o que nos permite
concluir que os saberes experienciais (Tardif, 2002) a que nos referimos no segundo
capitulo do enquadramento tedrico desta tese, adquiridos durante a escolarizagdo das
narradoras e também produzidos na sua pratica quotidiana como professoras, assumem um
papel determinante na construgao das suas identidades docentes.

Por sua vez, nos discursos das narradoras o casamento, onde a gravidez, o
nascimento ¢ a educagdo dos filhos surgem como preocupagdes muitas vezes em
simultaneo com a fase de inicio da carreira e as naturais dificuldades de integracdo social e

profissional.

Motivagoes subjacentes a escolha da carreira

Relativamente as motiva¢des para a escolha da profissdo ¢ de salientar que a
maioria das narradoras evocou a vocagdo como a motivagao de eleicdo, aliada a razdes de
caracter econdmico (custos, duracdo da formagao, proximidade entre a escola de formagao
e a residéncia) e social (sexo, idade e status), que determinaram grandemente a escolha
desta profissdo.
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A importancia do momento historico na evolugdo das condigoes de

exercicio da profissdo docente

As condig¢des de exercicio da profissdo docente tém sofrido alteragcdes em funcdo
das conjunturas politicas que em diferentes momentos historicos regularam as praticas das
narradoras enquanto professoras. Neste sentido, sdo visiveis nos discursos das professoras
mais velhas o quanto a sua pratica docente era influenciada pelas diretrizes emanadas pelo
ministério da educagdo e presentes, em distintas configuragdes, nos programas € manuais

escolares do ensino primario.

Outro aspeto que consideramos pertinente evocar diz respeito as alteragdes nas
relagdes pedagogicas e educativas desenvolvidas pelas narradoras do estudo. Nos relatos
das narradoras salientam-se aspetos que nos permitem constatar uma preocupagdo com a
relacdo pedagodgica com os alunos, onde nos relatos das narradoras mais velhas, o recurso a
punicao /castigo fisico era entendido como natural e por sua vez legitimado social e
profissionalmente. No entanto, as narradoras mais jovens, ndo evocam o castigo fisico,
salientam sim a importancia do didlogo intercultural, como a estratégia mais utilizada na
relacdo pedagogica que estabelecem diariamente com os seus alunos (Peres, 1999).

No entanto o papel destas professoras ndo se resumia apenas a questdo
pedagogica, pois sobressaem nos discursos aspetos que nos permitem analisar a relagdo
educativa que estas desenvolvem com a comunidade local. Nos relatos das narradoras mais
velhas, destacam-se as preocupagdes destas com a educagdo/formacdo dos adultos ndo
escolarizados, a participagdo em festas e atividades recreativas e culturais realizadas em
determinadas épocas festivas, assim como a participacdo conjunta em cursos de culinaria a
fim de conhecer as tradi¢des e costumes das “gentes da terra”.

Com a proliferacdo dos meios de transporte, verificou-se que ao longo dos tempos
as professoras se deslocam diariamente para as escolas de automoével, pelo que deixam de
poder vivenciar certas experiéncias decorrentes do facto de residirem longe do meio em
que lecionam. No entanto, evocaram as alteracdes nos discursos das politicas educativas,
uma vez que apelam constantemente para a necessidade de uma estreita ligagdo entre a
escola e a comunidade local, na medida em que a escola deve ser cada vez mais um veiculo

de transmissdo cultural e educativa.
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Vidas quotidianas nas escolas rurais

Outro dos aspetos marcantes nos discursos das narradoras do estudo prende-se
com a dificuldade latente em ser professora em determinados momentos histéricos em
Portugal. Verificamos que todas as narradoras do estudo iniciaram a sua pratica docente em
escolas isoladas, essencialmente rurais, com mas condigdes fisicas, humanas e
pedagogicas. Por sua vez, outro dos constrangimentos implicitos prende-se com o facto da
maioria delas se sentir condicionada a residir no local onde exercia a docéncia, longe do
seu ambiente familiar, uma vez que estas escolas se situavam a alguns quilometros da sua
residéncia e com condi¢des fisicas e atmosféricas adversas.

Esta situacdo condicionou o desenvolvimento de certas oportunidades sociais e
culturais, na medida em que as narradoras apenas podiam conviver com algumas colegas
(quando existiam) e com o Paroco, que por sua vez, lhes solicitava colaboragdo na
preparacdo e desenvolvimento de sessdes de catequese as criangas e jovens da localidade
onde estavam a lecionar.

E visivel nos discursos das narradoras mais velhas a presenca de um sentimento
de comprometimento face a importante missdo que, como educadoras, exerciam em termos
educativos e culturais, nas localidades por onde passaram ao longo da sua carreira. No
entanto, os discursos das narradoras deixam transparecer alguma angustia pelo facto de
terem sentido alguns constrangimentos decorrentes do facto de serem mulheres, pois
sentiram um forte controlo social por parte do sector central, que foi regulamentando ao
longo das décadas, incidindo em aspetos como o comportamento moral e os deveres da
classe docente, assim como algumas recomendagdes no que concerne a compostura dos
trajes e a proibi¢ao do uso de maquilhagem no rosto (“Escola Portuguesa”, n® 153, de 30 de
Setembro de 1937).

Constrangimentos e fontes de satisfa¢do ao longo da carreira

Nos percursos de ser professoras foi nossa intengdo dar a conhecer as fases mais
marcantes no ciclo de vida das narradoras do estudo tendo por base o trabalho realizado por
Gongalves (1995) e Huberman (1988; 2000) relativamente as etapas da carreira docente.
Neste sentido, consideramos pertinente destacar que este estudo vem ao encontro de alguns

dos resultados apresentados por Gongalves (1995).

Nesta linha de andlise, verificamos que os primeiros anos da carreira sdo
caracterizados por sentimentos de instabilidade, inseguranga e incertezas, decorrentes das
dificuldades e em alguns casos de inexisténcia de meios de transporte; a distdncia que
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medeia entre a escola e a residéncia/familia e o isolamento de grande parte das escolas
rurais em que as narradoras do estudo desenvolveram a sua pratica docente. A estes
sentimentos, acresce atualmente um outro factor que estd intimamente relacionado com as
dificuldades de colocag@o de professores sentimentos estes que tém vindo a ser expressos
sobretudo pelas narradoras mais jovens. Por outro lado, verificamos que as narradoras
recordam esta fase com um sentimento de entusiasmo e de descoberta da profissdo que a

maioria desejou.

Outro dos momentos marcantes na trajetoria das narradoras do estudo prende-se
com os ultimos anos da carreira, sendo de destacar nos discursos de algumas narradoras, a
existéncia de um distanciamento afetivo e sereno, onde as professoras comecaram a sentir
necessidade de um desinvestimento para com a profissdo, verificando-se um
distanciamento afetivo das suas praticas docentes. No entanto, outras das narradoras,
elegem esta fase como a de eleigo pois foi o periodo em que alcangaram maior serenidade
no contexto profissional. Este sentimento de serenidade levou grande parte das narradoras
do estudo a um desinvestimento progressivo na profissdo, através da preparacdo para a
aposentagdo, comecando a dedicar mais tempo 4 sua vida pessoal e aos interesses dai
decorrentes.

A relagdo pedagdgica com os alunos é outro dos aspetos evidenciados pela
maioria das narradoras do estudo, as quais salientam a afetividade como uma necessidade
intrinseca ao ato de educar.

Por sua vez, a partilha de saberes e o trabalho colaborativo, sdo outros dos aspetos
evocados nos discursos das narradoras do estudo, pois como referem “é muito importante a
troca de saberes e saberes fazer entre as colegas” (Dora, nascida em 1942).

Outro dos constrangimentos que sobressaem nos discursos prende-se com as
parcas condi¢des de trabalho que desde sempre existiram nas escolas rurais, sendo de
destacar as mas condicdes fisicas ¢ materiais da maioria das escolas, a inexisténcia de
material didatico e a inadequagdo do mobiliario as faixas etarias das criangas assim como
as condigdes de higiene das escolas, uma vez que em muitas dela ndo existiam auxiliares
de agio educativa para executar essas tarefas. E de salientar que algumas destas questdes
foram contornadas pelo facto de na atualidade as escolas se encontrarem agrupadas em
Agrupamentos de Escolas e Centros Escolares, apetrechados com equipamentos
pedagogico-didaticos e higiénico-sanitarios mais adequados. No entanto esta situagdo
originou uma cada vez maior necessidade por parte das narradoras de formacdo sobretudo
no dominio das Tecnologias da Informag¢do e Comunicagdo, uma vez que manifestam
interesse em responder da melhor forma aos interesses prementes dos alunos no que
concerne 4 comunicacdo multimédia. A este respeito ¢ de salientar nos discursos das
professoras mais jovens que a oferta formativa por parte dos Centros de Formagdo de
Professores estd a aumentar e que se comega a verificar uma preocupagdo por parte do
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Dirigentes das Escolas em identificar as necessidades de formagao sentidas pelos docentes,
a fim de lhes proporcionar respostas adequadas a fim de colmatarem essas mesmas

necessidades.

Reflexoes finais

Valorizar as historias de vida, como as que ouvimos durante a nossa pesquisa,
tem sido uma das saidas sugeridas por Névoa para a produgdo de um pensamento
pedagogico sobre a profissdo docente:

Esta profissdo precisa de se dizer e de se contar: ¢ uma maneira de
a compreender em toda a sua complexidade humana e cientifica. E
que ser professor obriga a opgdes constantes, que cruzam a nossa

maneira de fazer com a nossa maneira de ser (1992, p. 9).

A nossa intengdo com este estudo foi desocultar um conjunto de
intersubjectividades, “chegar ao desconhecido, ao ‘néo visto’ ou, melhor dizendo, somente
ao ‘entrevisto’. O ‘entrevisto ¢ justamente o ‘visto imperfeitamente’, o ‘mal visado’, o
apenas ‘previsto’, ou ‘pressentido’ numa tentativa de recolha de mais informagao (...)”
(Pais, 1993, p. 61).

Gostariamos ainda de salientar que este estudo apresenta algumas limitagdes
decorrentes de constragimentos da nossa vida quotidiana (pessoal e profissional) que nos
impediu de aprofundar determinados contetidos presentes nos relatos evocados pelas
narradoras do nosso estudo. Poderia ser pertinente termos cruzado metodologicamente a
técnica da entrevista (auto)biografica com os diarios de aula, pois como sugere Zabalza:

escrever sobre o que estamos fazendo como profissional (em aula
ou em outros contextos) ¢ um procedimento excelente para nos
conscientizarmos de nossos padrdes de trabalho. E uma forma de
“distanciamento” reflexivo que nos permite ver em perspetiva
nosso modo particular de atuar. E além disso uma forma de
aprender (2004, p. 10).

Este e outros aspetos deste estudo mostram as fragilidades da pesquisa por nos
efetuada. Ao reconhecé-las, reafirmamos que todo o estudo ¢ “provisério e aberto”,
oferecendo elementos (a serem questionados ou aprofundados) que estimulam novas
investigacdes que gostariamos de continuar a desenvolver.

No entanto, estamos conscientes de que todo este processo investigativo

constituiu para nos uma oportunidade de grande aprendizagem e satisfacdo pessoal, pois,
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permitiu-nos por um lado, descobrir diferentes olhares, diferentes trajetorias,
demonstrando o papel crucial que estas professoras desempenham na educag¢do e por
outro possibilitou-nos aprofundar conhecimentos metodologicos indispensaveis a melhor
compreensdo desses mesmos olhares.

Partilhamos das ideias de Bolivar et al. (2002), de que é importante configurar os
discursos narrados numa historia de vida que una e dé significado aos mesmos, sem
manipular a voz dos participantes. Para os autores supra referidos, isso possibilita aos
leitores vivenciarem os acontecimentos narrados na primeira pessoa.

Outro aspeto que gostariamos de evidenciar prende-se com o facto deste trabalho
ndo ser dado como concluido, na medida em que cada vez que relemos as narrativas das
narradoras do estudo, encontramos uma riqueza de contetido distinta daquela que
enunciamos. Este aspeto sublinha aquilo que diversos autores t€ém vindo a proferir de que é
necessario dar voz a classe docente, desvendando assim diversas nuances do lado oculto da
escola. Nesse sentido, a pesquisa narrativa, além de colaborar para o desenvolvimento
profissional dos professores, contribui para uma maior valorizagdo dos mesmos, uma vez
que prima pela compreensao dos sujeitos, dos mundos vividos por eles, a partir dos seus
olhares.
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Esta obra tem como objetivo dar a conhecer os aspectos mais marcantes nos
percursos de vida quotidiana (pessoal e profissional) de catorze professoras primarias
que lecionaram essencialmente em escolas rurais situadas em Tras-os-Montes, no
norte de Portugal.

Para uma melhor compreensdo desta problematica recorremos as entrevistas
autobiograficas, de modo a permitir as narradoras do estudo refletir sobre as suas
carreiras e desvendar algumas nuances do lado oculto da escola.

Adotamos uma metodologia essencialmente qualitativa, centrada no paradigma
fenomenoldgico-interpretativo, tendo como instrumentos de recolha de dados as
entrevistas semiestruturadas, os relatos orais e os registros fotograficos.

Esperamos que este estudo possibilite aos leitores, tal como nos possibilitou, uma
oportunidade singular de (re)construcdo de identidades pessoais e coletivas,
contribuindo assim para o enriquecimento da historiografia referente as vidas de
professoras do ensino primario em Portugal.
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