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Introducéo



 Embora muitos estudos tenham sido realizados em torno da
problemitica da relacéo professor-aluno e em particular sobre a
orientacdo da conduta do professor nesse contexto de interaccao,
contudo poucas pesquisas tém inscrito expressamente esse estudo no
quadro do paradigma das Representac¢des Sociais - quadro em que
nos propomos situar.

Com efeito as abordagens da problematica da relagdo pedagogica
tém valorizado especialmente ou o papel exercido pelos grandes
factores sociais enquanto factores extrinsecos a propria relagdo - a
sociedade, a origem social dos intervenientes, a institui¢ao escolar, a
familia, etc. - ou o impacte de factores individuais no destino de
relacdo - a personalidade dos personagens em presenca - ou ainda
factores de natureza mais instrumental - os modelos de gestdo de sala
de aula.

A psicologia social de filiagdo cognitiva, embora nao anulando a
influéncia de outros factores - nomeadamente dos factores sociais,
ainda que revisto e ampliado o modo de encarar a funcao
determinante dos mesmos -, vem introduzir o valor causal do
simbélico como determinante dos comportamentos, convidando- -
nos pois a entender e prever estes a luz da compreensdo daquele
factor. A Teoria das Representacdes Sociais (RS), continua e refor¢a
essa orientacdo que a psicologia cognitiva instaura.

Os investigadores que no quadro deste paradigma se tém
debrucado sobre o estudo do impacte das representacoes nos
comportamentos de interac¢do - nomeadamente Abric e Codol -
reconhecem a necessidade de desenvolver mais investiga¢des nesta
area e recomendam o prosseguimento deste tipo de pesquisas.
Acresce que a generalidade destes estudos nao se centra na tematica
educativa que nos ocupa.

As investigacoes de Gilly (nomeadamente as que conduziram a
publicagdo do "Maitre-Eléve", 1980) sao as que simultaneamente se
filiam no paradigma das representagdes sociais € directamente se
inscrevem no campo educacional, embora circunscritas ao estudo das
representacdes do aluno do primeiro ciclo de escolaridade pelos seus
respectivos professores, (e vive-versa), uns e outros pertencentes a
uma determinada circunscricdo administrativa francesa.

O estudo das representagdes professor-aluno foi apresentado por
Gilly como afluente insuficiente, mas muito necessario, a
compreensao da relagdo pedagogica.

Trata-se de reconhecer que as representacdées como que
antecipam as condutas, criando, no caso da relagao educativa, um
quadro modelador da apreensdo do aluno e da prépria situacao
educativa no seu conjunto, um quadro cuja compreensao permite
clarificar mais aquilo que efectivamente ocorre.

No nosso trabalho assumimos o interesse pelo desenvolvimento
deste tipo de estudos.



A pesquisa que realizamos sobre o tema da relagdo pedagégica,
mantém como questdo geradora, a da relacdo entre RS e relacio
pedagogica em contexto de sala de aula: em que medida o estudo de
fenomenos de representa¢do podem elucidar melhor o modo como
geralmente ocorre a relacdo pedagodgica, como ela se estrutura em
determinadas situacodes, designadamente em situag¢des de conflito
professor-aluno.

Em todo o caso sdo os fendmenos representacionais que expressa
e directamente constituem o nosso objecto de trabalho. Trata-se de
explorar representac¢des que supomos especialmente mobilizadas na
interaccdo professor-aluno em situacédo de conflito: a representacéio
do outro e a da prépria situacdo de conflito.

Interessamo-nos pela relagdo pedagoégica, nao tanto enquanto
espaco de construciao de saberes, mas como lugar que requer, como
condicdo de cumprimento daquela finalidade instrucional e de uma
finalidade educativa mais ampla, a defini¢do, a constru¢ao, de uma
estrutura de participacdo. Embora de definicdo e construcgao
interactiva se trate, nés centramos o nosso trabalho na posicdo do
professor, no contributo do professor e, assim, € a exploragao da sua
representacdo do aluno e da situacdo de conflito que visamos.

Por outro lado, sem perdermos de referéncia o peso dos factores
socio-institucionais no funcionamento do sistema social de turma, na
natureza dos processos de interacg¢do que ai decorrem, procuraremos
sobretudo proceder a uma analise diferencial daquelas
representacoes no quadro da varidvel "duragéo da pratica docente" ou
"fase da carreira do professor", considerando a situac¢ado dos
professores em inicio de carreira e professores em meio de carreira.
De certo modo podemos dizer que recuperamos assim o interesse
pela relacdo entre pratica(s) e representacdes, agora considerada(s)
aquela(s) a montante destas.

Para nés o interesse pelo nosso tema decorreu em primeiro lugar
da necessidade de compreender melhor aquilo que ndo vai bem na
relacdo professor-aluno, particularmente na esfera sécio-emocional -
porqué tdo frequentemente o sentimento de desgosto mutuo na
relacdo estabelecida?

Naturalmente muitos estudos tém sido desenvolvidos nesta area,
mas na verdade a realidade portuguesa é ainda um continente
empiricamente muito pouco explorado.

Também a reforma educativa em curso, tem levantado questoes
interessantes, algumas delas encontrando eco na problematica que
nos ocupa. :

Com efeito uma das questées mais polémicas da reforma curricular
diz respeito ao modo de operacionalizar a Formacdo Pessoal e Social
das criancas e jovens, objectivo expressamente atribuido a Escola



pela Lei de Bases do Sistema Educativo e também com expressa
traducdo curricular. Muito se tem polemizado sobre a necessidade e a
vantagem de um espago curricular especifico desta formac¢do, bem
como sobre o insoélito de tal espaco, se a Escola, nas representacoes e
praticas que a atravessam, com ele, com 0s seus objectivos, nio for
congruente.

Esperamos que a exploracdo do universo representacional que nos
propusemos, também permitisse contribuir para a analise das
perspectivas de sucesso de tal inovacdo curricular e para o
equacionamento de eventuais necessidades de interveng¢do com vista
a consegui-lo, nomeadamente ao nivel da formac3io.

O sentido da nossa pesquisa deriva também de uma outra ordem
de preocupacgées, ndo desligadas da pratica, mas de natureza mais
teérica ou fundamental. Elas prendem-se com o problema da
mudanca das representacdées e com o sentido indicador dessa
mudanca o qual pode porventura ser encontrado na coeréncia ou
dissonancia observadas no universo representacional dos professores.

Neste ambito constitui ainda para ndés uma preocupacdo central o
confronto com uma questdo chave em psicologia da educagio e na
propria teoria das RS que é a complexa relagdo entre praticas-
-representacdes-praticas, relacdo perspectividade nado numa
dinamica de causalidade unilateral, mas antes de influéncia reciproca.
Esperamos com o nosso trabalho poder equacionar algumas hipoteses
nas relagdes entre elas.

O trabalho que em seguida se apresenta consta de cinco partes
principais. Na parte I procuramos proceder (1) a:apresentacdo do
quadro tedrico em que decidimos situar-nos, (2) a uma revisido de
estudos sobre o "Aluno" e a "Indisciplina" (estudos que, embora nem
sempre derivados daquele campo teérico, reconhecem no entanto a
importancia do simbélico na orientacdo das condutas) e (3)
finalmente, a um retrato genérico da situagéo educativa portuguesa na
década de oitenta. Na parte II apresentamos a problematica e na
parte III a metodologia. Na parte IV procedemos a descricdo e
analise dos dados. Finalmente na parte V apresentamos a sintese final
e as conclusdes da nossa pesquisa, seguindo-se a Bibliografia e alguns
Anexos.



Parte I :

Quadro tedrico da referéncia
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1.0 Conceito de Representagdo Social

1.1. O surgimento da nogdo de "RS"

Com Moscovici (1961) as RS sdo introduzidas e enfatizadas como
um objecto privilegiado de estudo da psicologia social.

Trata-se de um conceito, inscrito numa familia de conceitos que
se reportam todos eles a uma elaboragdo tedrica que € suposto
reflectir as relacdes sociais e ao mesmo tempo contribuir para as
edificar: ideologia, visdo do mundo, mito, utopia.

Foi Durkheim quem introduziu o conceito de RS - ou antes,
representacdo colectiva - na terminologia das Ciéncias Sociais, mas
na verdade, ao identifica-lo em virtude da sua natureza social, ele ndo
o distingue de outros conceitos afins, de igual natureza colectiva (a
ciéncia, a filosofia, o direito, etc.). Alids é a essa indiferenciacao
tedrica que se deve, segundo Moscovici, 0 pouco uso que durante
anos foi feito do conceito de RS.

Moscovici ao proceder a uma analise histérica do conceito (1989)
deu precisamente particular énfase ao papel desempenhado por
Durkheim, mas também aos contributos de Levy-Bruhl, Piaget e Freud
para essa historia. !

Para Durkheim as representagdes colectivas sdo produgées que se
inscrevem no "ideal colectivo". Elas sdo exteriores ao individuos e
constrangem-nos, orientando o seu tipo de ligagées, de
comunicacoes, a sua acc¢do. Cabe-lhes assegurar a estabilidade das
colectividades, transmitindo-se assim de gerag¢do em geragao.
Segundo Durkheim é através das representacoes e das acgdes sociais
que podemos explicar os fenémenos sociais, hipétese que encontrou
no estudo das sociedades ditas primitivas um campo privilegiado de
analise e verificacdo. Encontramos justamente em Levy-Bruhl esse
tipo de aplicagdo, a qual contudo avanga novos elementos
relativamente ao contributo anterior. ’

Levy-Bruhl, embora subscrevendo a natureza estavel e colectiva das
representagdes colectivas, interessa-se mais em destacar o facto
delas se apresentarem com uma "significa¢cdo” e "logica’ proprias, as
quais nio podem ser entendidas & luz dos contributos dos individuos
e dos eventuais "erros" ou "desvios" por si cometidos. E a dinamica da
propria representagdo que lhe interessa e € esse interesse que o
conduz a verificar que cada tipo de sociedade, com as suas
instituices e praticas especificas gera um tipo de mentalidade, um
mundo de representacdes que s6 a luz de cada uma delas podem ser
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compreendidas. Trata-se alids e mais uma vez de uma mentalidade
que é vista como exercendo uma funcdo constrangedora - € no seu
quadro que o individuo pensa e se exprime.

Com as analises de Levy-Bruhl, diz-nos Moscovici, comega-se a
"destacar as estruturas intelectuais e afectivas das representac¢des em
geral" (1989, pg. 69) abrindo-se assim - "o caminho a uma
perspectiva nova, um caminho mais concreto e mais praticavel do
que o dos socidlogos da sua época" (id, pg. 70). Trata-se de um
caminho em que Piaget e Freud estdo especialmente implicados.

Com Piaget ¢é a clarificagdo da natureza psiquica da prépria
representacdo que se estabelece, considerando-se que, tal como o
estudo das representacées permite distinguir o homem dito
primitivo do homem civilizado, assim também, a sua analise permite
distinguir o adulto da crian¢a. Também com este autor ndo € numa
analise em termos de maioridade - menoridade que se joga a
distincdo, mas em todo o caso ha algo de inovador no seu modo de a
abordar, ao considerar que na distin¢do adulto-crian¢a o que esta em
jogo sdo modos diferentes de pensar sobre as coisas, diferentes na
sua forma e além de reterem a marca do individuo no seu conteudo.

Estudando as concepcdes de varias criancas sobre os mais
diversos temas, Piaget chegou a definir como € o seu modo, a sua
forma de se representar o real. Nao é da homogeneidade das
representacdes transmitidas de geragdo em geracdo no seio de uma
comunidade que aqui se trata, mas de um invariante logico,
especifico dos diversos niveis de desenvolvimento das estruturas
intelectuais e também morais dos individuos e cujo destino, em todo
o caso, ndo é independente das interacc¢des fisicas e sociais que o
sujeito estabelece com o real que esta fora dele.

!

A importancia do contributo de Piaget, para a histéria do conceito
de representacdo social, resulta, segundo Moscovici, do facto de
aquele "nos apresentar uma analise que estabelece a especificidade
das representacoes em termos psiquicos” (id, pg. 72).

Ao referenciar o contributo de Freud, Moscovici evoca as suas
concepcbes sobre as teorias sexuais das criangas, as quais se
apresentam como teorias socialmente partilhadas e socialmente
construidas nas trocas e vivéncias quotidianas das crianc¢as no seio
das suas familias e com os seus pares. Mas Moscovici destaca
sobretudo o papel atribuido por Freud a "interioriza¢do", ao trabalho
de interiorizacdo, o qual transforma uma concep¢do que € colectiva
em algo de individual, de pessoal, capaz de marcar o destino da
pessoa. Valorizando o processo de "interiorizagdo", Freud mostra,
"através de que processo, até ai ignorado, as representacdes passam
da vida de todos para a vida de cada um, do nivel consciente ao nivel
inconsciente" {Moscovici, id, pg. 77).

E Moscovici conclui que aquilo que é comumente importante nos
contributos de Piaget e Freud, se os compararmos com o0 de
Dunkheim, reside no facto de aqueles terem permitido ver que aquilo
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que em Durkheim era ainda uma nogédo abstracta, "podia ser abordada
enquanto fenémeno concreto" (id, pg. 79).

Mas apesar destes contributos € a Moscovici que se deve a
primeira teorizagdo sistematica sobre o conceito de RS.

1.2. As RS enquanto organizagiio cognitiva

Moscovici, na sua obra "A psicanalise. A sua imagem, o seu publico”
(1961) propde-se contribuir para a clarificagdo da especificidade do
conceito, comecando por identificar aquilo que nas RS sdo os seus
aspectos psicolégicos, os quais constituem o garante dessa
especificidade. E assim que na descricdo da representacdo como
particular modalidade de conhecimento, o0 autor avanga em hipétese,
trés tracos distintivos: o primeiro diz respeito "a reprodugao no
plano cognitivo - reproducdo coerente e estilizada - das propriedades
de um qualquer objecto (1961, pg. 302); o segundo "precisa que esta
reproducdo se faz a um nivel concreto, imagético, quer a
representacdo preceda uma diferenciacdo entre conceito e
percepcdo, quer resulte da sua conjungdo” (id); e por fim o terceiro
"pde em destaque o lado significante da representacao, na medida
em que esta da conta quer das qualidades extrinsecas, quer

intrinsecas, ausentes ou presentes, do objecto de natureza social"
(id).

A representacdo surge assim como um saber, um saber que se
situa, ndo como instancia intermédia entre o conceito e a percepgao
ou imagem, mas como instdncia onde uns e outros se cruzam ¢
mutuamente se engendram. Através da representacdo o objecto esta
presente sob a forma de imagens, conceitos e significa¢cdes que
reflectem esse objecto exterior - a representagdo € sempre
representacdo de um objecto -, mas que simultaneamente traduzem a
propria actividade do sujeito individual ou social e portanto sao
também expressdo desse sujeito. Ou seja, a representagdo mantem
com o objecto, como refere Jodelet (1989) simultaneamente uma
relacdo de "simbolizacdo" ao representa-lo, ao tomar o lugar dele e
uma relacdo de "interpretacdo" ao conferir-lhe significacoes, que sao
reveladoras do proprio sujeito.

Esta actividade do sujeito, e acompanhando ainda Jodelet, pode
levar-nos a considerar quer os processos cognitivos implicados - e
entdo € o sujeito epistémico que esta em questao -, quer o0s
mecanismos intrapsiquicos mobilizados - e sdo frequentemente os
processos inconscientes que sdo evocados -, quer ainda a pertenga e
participacdo sociais dos sujeitos, sendo aqui que, segundo a autora,
reside a especificidade do estudo das RS.
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As RS nio podem ser vistas como uma organizac¢do cognitiva
fechada, acabada. Esta é uma organizacdo dindmica, portanto aberta,
imperfeita e de unidade raramente conseguida.

. As representacdes e o0s sistemas e teorias espontidneas que
resultam da progressiva complexidade e alargamento daquelas néo
oferecem uma estrutura linear. Como refere Gilly "os sistemas de
representacdo sao feitos de contradi¢des" que se "articulam em
totalidades coerentes" (1989, p. 364). Também Doise sublinha que
"toda a definicdo das RS em termos de consenso € insuficiente. Mais
do que opinides consensuais, as RS sdo tomadas de posicido de
natureza diferente, ainda que por vezes possam ser utilizados pontos
de apoio comuns" (1989, pg. 226/227). A organizagdo cognitiva que a
RS é ndo pode pois ser entendida como o resultado, num sujeito
passivo, de uma cadeia causal de natureza estritamente exterior. Na
construcao dessa organizacido dinamica o sujeito € parte activa, nela
vamos encontrar todo o complexo e selectivo jogo de uma
subjectividade apostada na organizacdo de um saber que cumpre o
seu papel de instrumento de adaptac¢do ao real.

E é de certo modo aqui que se inscreve uma outra vertente que
auxiliara Moscovici a diferenciar e especificar a identidade das RS e
que respeita a natureza social das mesmas.

1.3. A natureza social das RS

A natureza social das representacdes € conotada, em primeiro
lugar, com a sua extensividade: a RS é uma organizagao cognitiva que
atravessa uma dada colectividade. Trata-se, segundo Moscovici, do
critério mais superficial com que podemos definir a natureza social
das representacdes, especialmente se o entendermos numa
perspectiva estritamente formal. Mas ja Jodelet (1989), citando
Veyne (1974), valoriza esta acepgdo "extensiva" da RS, sublinhando
que nio se trata sobretudo de a entender como distribui¢do de um
saber por varios sujeitos. Ela sublinha antes o facto desse
conhecimento socialmente partilhado, ser "marcado" justamente pelo
facto de diversos individuos o partilharem, através de uma
participacdo e de uma adesdo que podem ser tdo intensas que
aproximam este processo do processo de crenc¢a. A adesdo e mesmo
a identificacdo as formas de pensamento da respectiva classe, do
grupo profissional, do meio de pertenca, sdo fenémenos correntes,
mesmo quando as representacdes se apresentam como ja-feitas,
como previamente elaboradas a intervencdo individual. E através
desta comunhio de representagdes, que a pretenga ao grupo, o elo
social, se refor¢a e a propria identidade do individuo se constroi.
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Contudo, segundo Moscovici, mais importante, mas ainda
insuficientemente indicador de especificidade das RS, & o critério
que remete para o modo de produc¢do das RS - embora nio ignorando
o papel dos factores individuais, Moscovici sublinha e refor¢a o peso
da determinacdo social. As RS sdo, mas aqui ainda tal como a
ideologia ou a utopia, 'resultados de uma interaccao colectiva,
expressoes de uma organizacdo social” (id, pg. 306).

Mas como se processa essa determinagdo? Através de que
mediacdes e em que medida determina o social a vida de um grupo,
nomeadamente a sua vida intelectual? E todo um programa em aberto
onde até hoje, apesar do suporte empirico existente, predominam
sobretudo conclusées apoiadas em inferéncias e em aparentes
evidéncias. £E uma linha de investigacdo que, segundo Moscovici,
importaria aprofundar, mas cuja necessidade de aprofundamento nao
autoriza a concessido de um maior crédito a hipotese que atribui um
peso mais significativo aos factores de natureza individual, aos
factores psicologicos na determinag¢do das representac¢des (id, pg.
337).

Jodelet (1989) considera que, nesta linha de preocupacgoes,
muitas investigacdes vieram a mostrar como a estrutura e as relagées
sociais, determinam o conteudo e a estrutura das representacées.
Especialmente investigado tem sido o impacto da pertenca social dos
individuos, o seu estatuto social e consequentemente o papel que
lhes cabe desempenhar no contexto em que se movem. Gilly (1989},
Verges (1989), Kaes (1968), Jarrue (1977) sao alguns dos
investigadores, citados por Jodelet, que investigaram e concluiram
pela determinacgdo das representagdes por esses factores sociais,
mediados nomeadamente pela ideologia e pela cultura do grupo ou
pelas normas e valores que 0s governam e que governam as
instituig¢oes.

Alias, assim se compreende que, este saber pratico que a
representacdo social €&, ndo resulte do trabalho intelectual
metodicamente conduzido por um grupo de investigadores, mas
antes da reflexdo e da interac¢do que naturalmente ocorrem numa
dada colectividade - respeita pois a um conhecimento que €
espontaneo e que é ingénuo, o saber natural do Homem Comum.

Mas quanto a Moscovici, ndo € ainda pelo facto de a RS ser
socialmente produzida e determinada que a sua especificidade fica
garantida. Segundo este autor, o que assegura a especificidade da
natureza social da representacdo, relativamente a conceitos
proximos, é a colocacao de um énfase capital na fun¢do social da
representacdo - ou seja, no importante, embora nao exclusivo,
contributo das representag()es "nos processos formadores e nos
Processos de orientagdo das condutas € das comunicac¢des sociais”
(1961, pg. 307). Embora também se encontre na ideologia, na
ciéncia, na filosofia ou na religido essa fung¢do de orientacdo das
condutas, elas nio sido contudo organizagdes cognitivas, saberes, que
se instauram prioritariamente com essa finalidade instrumental. Nao
é esse 0 caso com as RS. E a sua func¢édo social, a sua natureza pratica
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tem tal importancia na definicdo do conceito que Abric (1987)
considera que se o psicosocidlogo pretende compreender a natureza
e 0 mecanismo de uma representacao, tera justamente de comecar
por se interrogar sobre a sua finalidade.

Gilly fez notar que, apesar do estudo das representacdes nao
poder prescindir do estudo das suas relagdes com a conduta,
particularmente no campo da psicologia da educacao, esse estudo
reveste-se de grandes dificuldades. Essas dificuldades advém
nomeadamente da "complexidade das rela¢des entre a representacao
do outro e a accdo educativa” (1980, pg. 260), complexidade evidente
por exemplo no facto de as representagdes do outro poderem jogar
uma funcao orientadora das condutas ou uma funcao legitimadora das
mesmas e eventualmente ambas as fung¢des. Acresce que a conduta
ocorre num contexto determinado, da consideracdo do qual também
nao podemos prescindir, se quisermos entender as relagdes com as
representacgoes.

Também Abric (1987) a propésito de uma revisdao a que procedeu
sobre os estudos experimentais das representag¢des, conclui que os
"comportamentos individuais ou de grupo sdo directamente
determinados pelas representa¢des elaboradas na e a propdésito da
situacdo e do conjunto dos elementos que a constituem” (id, pg. 201).
Lamentando que poucos estudos explorem a relacdo que entre si
mantém os diferentes elementos que compdem a representag¢dao da
situacdo, Abric contudo acentua o contributo destes estudos na
verificacdo da funcio social/pratica das representac¢des, na medida
em que elas "produzem a antecipacdo dos actos e das condutas (de si
e dos outros), a interpretacdo da situag¢do num sentido pré-
estabelecido, gragas a um sistema de categorizag¢do coerente e
estavel. Iniciadoras das condutas, elas permitem a sua justificacdo
relativamente as normas sociais e a sua integrac¢do. O funcionamento
operatério quer dos individuos quer dos grupos estd directamente
dependente do funcionamento simbélico” (1989, pg. 202).

A este propésito Jodelet sublinha (1989) que, da conjugacao da
finalidade pratica da representagdo com o facto de ela ser também
um saber que reconstréi o objecto e € producdo do sujeito e das suas
determinacdes sociais, deriva naturalmente uma "décalage" da
representacio relativamente ao seu objecto. Trata-se alids de desvios
que, segundo a psicologia cognitivista, sio inerentes ao
funcionamento mental espontaneo. O contetido das representagoes
pode por isso apresentar "distorsdes" (em que "todos os atributos do
objecto representado estdo presentes mas acentuados ou diminuidos .
numa determinada maneira" (id, pg. 54), "acrescentos" (que consiste
em conferir ao objecto representado atributos, conotagc')es que
propriamente nao lhe pertencem" (id), ou ainda "supressoes" ("que
correspondem & supressdo de atributos que pertencem ao objecto”)
{id).

O que esta pois em questdo através das representagdes ndo € tanto
a sua exactidao ou verdade - ndo é de um conhecimento de natureza
cientifica que estamos a tratar; o que esta em jogo € a espontanea
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edificacdo de um saber pratico que & usavel como instrumento de
relacdo dos sujeitos com os objectos, como instrumento orientador
das condutas e comunicacdes dos sujeitos, como instrumento de
adaptacdo e de resolugdo dos seus problemas.

E é assim que novamente reencontramos a ideia da RS como uma
realidade dinamica, aberta, so tendencialmente unitaria, pois que,
"trata-se da criacdo da conduta e da circulacdo das mensagens num
meio muito vasto, que s6 encontra algum denominador comum a um
certo nivel pratico e bastante linear” (Moscovici, 1961, p. 310); por
outro lado e ainda, as RS apresentam graus de diferencia¢do muito
diversos em funcdo do estado dos grupos que atravessam ¢€
constituem.

E pois este saber simultaneamente psicologico e social, produto e
elemento vivificador de ambas as realidades que Moscovici apresenta
a Psicologia Social, como um novo e interessante campo de estudo.

1.4. O universo das RS. A RS enquanto
produteo e enquanto Pprocesso

Abric, na esteira de Moscovici, apresenta uma definicao de
"representacdo’, que nos parece particularmente interessante: "a
representacdo é o produto e o processo de uma actividade mental
pela qual um individuo ou um grupo reconstitui o real com que se
confronta, atribuindo-lhe uma significacdo especifica” (id, pg. 64).
Enquanto produto da actividade mental do sujeito, a representacao
"constitui um universo de opinides e de crengas, organizadas em
torno de uma significacdo central e em relacdo a um dado objecto. A
representa¢do permite-nos apreender o real construido... o real
representado... a representacdo produto resulta simultaneamente da
realidade do objecto, da subjectividade daquele que a veicula e do
sistema social em que se inscreve a relagdo sujeito-objecto. Ela
constitui o elo, necessario a accdo, entre o objecto e a opiniao que
lhe esta associada" (id, pg. 64 e 65).

Poderiamos entdo dizer que, na definicdo da representacao,
surgem as seguintes ideias fundamentais: (1) a representac¢ao é
sempre representacdo de um objecto, (2) mas fruto da actividade
do(s) sujeito(s), (3) actividade que se traduz na atribuicédo de
significacdes ao objecto, (4) significacdes organizadas em torno de um
nucleo central; (5) e ainda (a ideia) que no processo de construgao da
representacdo interferem o objecto e o sujeito, mas também o
sistema social em que inter-agem e que (6) a representacao mantém
uma relacdo fundamental com a ac¢do, com a pratica do sujeito. Um
outro aspecto essencial (7) é que Abric distingue a representacao,
enquanto produto, ou simplesmente a representacdo produto € a
representagao processo.
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Acompanhemos entdo a clarificagdo destes dois ultimos conceitos.

A representacido enquanto produto remete-nos para o conteudo da
propria representacdo e Abric considera que o seu estudo deve
corresponder antes de mais a uma analise descritiva visando detectar
as duas principais dimensdes da representacdo: os seus elementos
constitutivos e a sua organizacgdo, estrutura interna ou campo da
representacao.

Abric identifica como elementos constitutivos da representacao as
informacgées que o sujeito tem sobre o objecto, bem como as atitudes
e opinides a partir das quais as informacdes sobre o objecto sio
avaliadas pelo sujeito.

Contudo nao encontramos unanimidade entre os autores quando
se trata de nomear os conteudos psicoldgicos das representacgées.
Moscovoci por exemplo (1961, pg. 260) da também particular
destaque aquelas dimensdes do conteudo das representacgées: a
informmacédo, as atitudes e opinides e o campo da representacio.
Segundo esse autor as opinides e atitudes constituem elementos
indispensaveis na analise de uma representacdo. A opinidao que nos
remete para-a posicdo ou avaliagdo manifestas do sujeito
relativamente a um determinado objecto socialmente significativo,
goza frequentemente de pouca estabilidade mas constitui um
momento importante na formacdo das atitudes e estereotipos.
Revela-se aconselhavel o estudo comparativo das opinides, podendo
para o efeito recorrer-se a medi¢do da sua dispersdo - frequéncia de
pessoas que se situam em cada classe de "opinides" - e proceder a
sua classificacdo. Alpport e Stoetzel, por exemplo, classificam as
opinibes em “"tipicas" e 'atipicas" consoante produzem
respectivamente concordancia ou desvio por relagdo a uma regra
institucional exterior. Moscovici, na impossibilidade de utilizar esta
classificacdo por inexisténcia de uma regra institucional exterior,
classifica as opiniées em "comuns", "difusas” e "polarizadas",
consoante o grau de apoio da maioria dos individuos.

As atitudes, e ainda acompanhando Moscovici, apresentam um
grau de organizacdo, complexidade e estabilidade superiores as
opinides. Também distintamente delas, as atitudes sdo algo de latente
e encoberto, susceptiveis de estudo indirecto através justamente das
opinides, das condutas verbais, pois sdo elas que explicam estas. A
seu proposito Moscovici fala de "conduta antecipada”, de "conduta
simbolica" ou de "preparacdo imediata de acc¢do", para dar conta da
sua funcdo reguladora da conduta, fun¢do mediada por uma muito
especial relagcao estabelecida com os estimulos da conduta, uma

relagdo que ndo ¢ de dependéncia, mas de interdependéncia mutua.
E através das atitudes que o estimulo é interpretado e exefce a sua
determinacdo na conduta - o estimulo perde assim o seu estatuto de
determinante absoluto da conduta, no ambito de um processo de
simplificacdo e mesmo de deformacdo a que € sujeito, com vista a

construcdo de respostas que garantam o equilibrio do sujeito.
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Contudo, sublinhe-se, que ndo se depreenda do que foi dito que as
atitudes cabe o exclusivo na determinacdo da conduta.

Moscovici chama ainda a aten¢do para a funcdo "energética",
"dinamizante" das atitudes, no sentido em que toda a atitude traduz
uma determinada orientacdo emotiva em relacdo ao objecto, uma
orientagdo mais ou menos favoravel ou desfavoravel, mais ou menos
positiva ou negativa, proxima ou distante em relacdo a esse objecto e
de que é importante tomar conta. E igualmente importante atentar
no conteudo e também na estrutura das atitudes, estrutura
manifestada através das opinides e na qual & possivel detectar a
existéncia de um principio que organiza e da coeréncia as opinides
recolhidas.

A recolha destas opinides pode ser realizada através das "escalas
de atitudes", constituidas segundo técnicas muito diversificadas,
tendo Moscovici optado pela técnica de "analise hierarquica", que
considera particularmente adaptada ao objecto de estudo em questio.

Gilly, que vé na atitude "o aspecto mais fundamental", o "elemento
mais arcaico”, "mais resistente" da representacdo, refere que "em
situacao de entrevista ou com questionarios muito abertos, a atitude
pode ser facilmente apreciada, através da linguagem escolhida pelo
sujeito”" (1980, pg. 31).

Em suma, a atitude apresenta-se como uma dimensdo, um
elemento fundamental do conteudo das representag¢des, o qual nos
remete como diz aquele autor, para a "vertente avaliativa e normativa
das representacgdes.” (id, pg. 31), para o "aspecto mais afectivo das
representac¢oes”, que da conta da ‘"orientacdo global" da
representacio relativamente a um objecto que "é percebido de modo
mais ou menos favoravel, que o sujeito ama mais ou'menos, pelo qual
ele tem mais ou menos estima" (id, pg. 31).

A "informacgdo" "diz respeito simultaneamente ao conjunto e a
organizacdo dos conhecimentos sobre o objecto da representacio”
(Gilly, id, pg. 31), os quais naturalmente para poderem ser avaliados
em termos de "verdade/erro” ou de "nivel de apreensido” ou de
"quantidade de saber", requerem em quaisquer dos casos a
comparacao entre o dito do sujeito e os tragos objectivos do objecto
da representacao, através de critérios a definir. Segundo aquele autor
trata-se de um problema de dificil solugdo, particularmente quando a
natureza do objecto da representacio - por exemplo, a representacio
do outro - implica o recurso a critérios empiricos alguns deles
susceptiveis eles proprios de sofrerem influéncias e deformacdes
variadas, que poem em causa o seu papel de "fiel" da balanca.

Relaﬁvamente ao campo da representagio Moscovici diz-nos
que pOumuua falar dele SCIIprec gue SE Vt:uuquc a c)ubLt:uud de uina
"unidade hierarquizada de elementos" (1961, pg. 285), e que €
variavel a amplitude deste campo, podendo ai serem encontrados
quer juizos, quer opinides, quer tipologias referentes ao proprio
objecto da representacio (id, pg. 285).



19

Abric na descricdo da estrutura interna da representacido confere
particular destaque aos elementos centrais, ao nucleo central da
representacdo, a partir do qual os outros elementos ganham sentido,
ainda que o seu sentido derive também das relagdes que entre si
estabelecem estes elementos. Pela importancia teérica de que se
reveste clarifiquemos que por "niicleo central' Abric entende "todo o
elemento que joga um lugar privilegiado na representagdo no sentido
em que os outros elementos dele dependem directamente, pois que
€ por relagdo a ele que se define o seu peso e o seu valor para o
sujeito" (1985, pg. 65).

Encarado do ponto de vista do "processo” o nucleo central é aquilo
através do qual se constitui a coeréncia da propria representacio;
encarado enquanto produto ele € justamente o elemento ou conjunto
de elementos que conferem a representagdo uma natureza e
significacdo proprias, que garantem a sua estabilidade, que
determinam o valor dos restantes elementos.

A propodsito do nucleo central, surge novamente o conceito de
"dimensio”, as dimensdes principais do nacleo central, as quais dao
o tom a propria representa¢do no seu conjunto; sdo elas a "dimenséao
funcional", que privilegia os elementos da representac¢ido mais tteis a
accao e a "dimensdo normativa", que privilegia os elementos de
registo mais ideologico do individuo ou do grupo de pertenca
(estereodtipos, opinides, juizos, etc.).

Torna-se pois evidente a importancia de que se reveste a procura
desses elementos centrais quando visamos o estudo da
representacdo, elementos centrais que alguns autores, como Sherif
et al. (1965) identificam ao item que para o sujeito se afigura menos
controverso, Chombart de Lauwe et al. (1963) identificam-no com os
esteredtipos que se apresentam com mais forte valor afectivo e Codol
(1971) com os aspectos mais identificadores, definidores, de uma
dada situacao.

Abric considera que persistem consideraveis dificuldades
metodoldgicas na determinacgdo do que constitui o nuicleo central de
uma representagao admitindo que, em termos operatoérios, se pode
considerar que "o ou os elementos centrais serdo aqueles cuja
supressao implicaria uma total desarticulacdo da estrutura: quer
suprimindo a relacdo entre os elementos (... papel unificador e
estabilizador), quer transformando a propria significagcdo dos
elementos (... papel gerador)" (1985, p. 69). Abric considera ainda
que, a prazo, o instrumento introduzido por Flament (1981) na
analise das representacoes, podera vir a revelar-se satisfatorio: trata-
-se da analise das relagdes de proximidade e similitude entre os
items a qual permite detectar items muito ligados entre si, os quais
talvez Luuc:bpuuucuu aos elementos centrais da chu‘:SEﬁtag,du ao scu
nucleo central.

Outros autores parecem ser menos explicitos no apoio a esta tese
de um nucleo central. Gilly, por exemplo, no "Maitre-Eleve" (1980, p.
32), a propésito dos elementos constitutivos do campo da
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representacio, fala-nos de "elementos mais ou menos "centrais” ou
"periféricos"", considerando importante a distin¢do entre eles, quer
porque assumem pesos diferentes na representacido actual quer
porque oferecem niveis diferenciados de resisténcia a mudanga,
sendo por isso uteis a um estudo sobre as perspectivas de mudanca
de propria representa¢do. Posteriormente, a propésito dos "sistemas
de representagdes" e da natureza contraditéria dos mesmos, fala-nos
ndo em nucleo central, mas em "totalidades coerentes" organizadas
"em torno de esquemas dominantes que conferem as RS niveis
funcionais de adaptacdo consoante os niveis de realidade com que os
sujeitos sdo confrontados". Sem contestar a existéncia de uma
- estrutura hierarquica da representag¢do, ndo parece contudo haver
consenso quanto a ideia de um centro unico, sendo antes privilegiada
a ideia da coexisténcia de uma pluralidade de "esquemas dominantes"
que garantiriam a propria fun¢io adaptadora das representagoes.

Em todo o caso, bastantes autores partilham a ideia de que o
estudo do campo da representacdo se reveste de grandes
dificuldades, as quais sdo superiores as encontradas no estudo dos
outros elementos do conteudo da representacdo, concluindo os
autores que, a sua apreensdo, ndo pode deixar de ser parcial e, de
certo modo contaminada, pelos instrumentos de pesquisa
construidos pelo proéprio investigador.

Informacoes, atitudes e campos da representacdo sio pois as
principais dimensdes constitutivas do universo das RS, as quais,
como refere Moscivici, facultam a apreensdo do "conteudo e sentido"
(1961, pg. 285) e do "grau de coeréncia" (id, pg. 293) da
representacdo e proporcionam ndo s6 o estudo descritivo das
representacdo de um grupo, mas também o estudo comparativo das
representacdes de grupos sociais distintos.

!

A analise tematica e a analise estrutural sdo fundamentais para
esse estudo pois vdo-nos permitir detectar o grau e factores de
coesdo das representacdes de um grupo, mas também os seus
elementos contraditérios, as linhas de clivagem no grupo e,
relativamente a outros grupos, aspectos que se apresentam como de
capital importancia no campo da Psicologia Social.

Na clarificacdo global do sentido da representacao enquanto
processo, enquanto actividade cognitiva, Abric remete-nos para a
dinamica de constitui¢do da representagdo, dinamica primeiramente
apresentada por Moscovici (1961), através de um modelo que,
segundo aquele autor, Herzelich (1969) viria posteriormente a
validar.

A propésito do seu estudo sobre a representacdc da psicand
Moscovici apresentou a génese da representa¢cdo como um’processo
organizado em torno de dois momentos distintos: a objectivacao e a
ancoragem.
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Através da "objectivacdo" as ideias ou nog¢des abstractas que séo
objecto da representacdo como que se materializam, ganhando corpo,
textura material, significacdo manejavel. A propdsito da
representacdo de um objecto complexo, como é o caso da teoria,
Moscovici aponta varias fases nesse processo de objectivagdo: a
seleccdo e descontextualizagdo dos elementos da teoria, a formacgéo
de um nucleo esquematico e figurativo e finalmente a naturalizagéo.

Através da "objectivacdo" sdo pois postos em marcha pelo sujeito,
mecanismos de seleccdo da informacao, que facilitam a construgao
de quadros esquematicos, figurativos, que virdo a funcionar como
instrumentos de interpretacdo, categorizagdo e apreensao da
informacdo, os quais alids permitem compreender os naturais desvios
entre a representacdo e o seu objecto, a sua autonomia e a relativa
independéncia do seu desenvolvimento.

E essa fixacdo de informacdo relativa ao objecto no sistema
cognitivo pré-existente que Moscovici designa como "ancoragem’,
ainda que esta nos remeta simultaneamente para o enraizamento
social da representacdo e do seu objecto. Contudo, o énfase
primordial vai aqui para o papel eminentemente activo, construtivo,
jogado pelo modelo, pelo quadro cognitivo pré-existente no sujeito -
através dele o objecto é submetido a um tratamento, a uma avaliagdo,
que condicionardo os contornos do objecto, enquanto objecto
representado para e pelo sujeito.

Gostariamos no entanto de sublinhar algumas reticéncias
colocadas por Gilly a este modelo, muito embora reconheca a sua
fecundidade em geral. Com efeito este autor chama a atenc¢do que, no
caso da representacdo mutua professor-aluno, o objecto da
representacdo com que cada um dos parceiros se 'confronta, ndo €
uma entidade abstracta - e as teoriza¢des de Moscovici sdo em grande
medida elaboradas a propésito de objectos abstractos, - mas "um
individuo concreto". Dai que, "na apreciacdo de outrem, o nucleo de
base ndo se possa reduzir a um "modelo figurativo" concretizador de
uma entidade abstracta através de um processo de "naturalizag¢éo”
(1980, pg. 30). Segundo o autor o processo de formacao destas
representacdes joga-se "num processo de interac¢do" entre a
influéncia exercida pelas atitudes e modelos do outro vigentes no
grupo social de pertenca de cada um dos parceiros da relacao
educativa por um lado e a influéncia exercida pela propria
experiéncia quotidiana da relagdo professor-aluno, por outro, sendo
esta ultima influéncia particularmente marcante, quando o que esta
em jogo é a representacio de um ou outro aluno ou professor em
particular. ‘

Alias varios investigadores, no ambito da Psicologia Social,
enfatisaram ndo tanto, os mecanismos psicologicos em jogo no
processo de formacio da representacdo, mas antes as variaveis ou
factores determinantes do processo.
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Assim Gilly, de cujos estudos adiante nos ocuparemos mais
detalhadamente, sublinha o impacto da ideologia e das normas
institucionais na formacado da representacao do aluno pelo professor,
embora saliente também a interferéncia quer da histéria dos sujeitos
participantes na relag¢do, quer as condic¢bes institucionais concretas
em que interagem.

Um outro autor, Grize, citado por Charlier, considera que "as
representagoes sdo determinadas a trés niveis: o da pratica
quotidiana do sujeito, o da ideologia definida como discurso que
circula na sociedade e o das matrizes culturais de interpretacio ou
memoria colectiva de uma classe social” (1989, pg. 89).

Contudo é de salientar que, também Moscovici, atribui grande
importancia a determinacdo social das representacées,
nomeadamente a4 influéncia das estruturas sociais na natureza das
proprias representacdes. Segundo o autor "se queremos
compreender a evolugdo, organizacdo do conteudo, extensdo de uma
tal representacdo € preciso integra-la como elemento da dinamica
social" (id, pg. 337), ainda que se reconheca a insuficiéncia de
conhecimentos quanto ao modo como os factores sociais exercem a
sua accgao.

O reconhecimento da determinacdo social néo significa contudo
que as representacdes possam ser inteiramente explicadas pelas
formagoes sécio-econémicas - tal como a inversa nao é verdadeira -,
pois que ambas as formacgdes "tém em parte as suas proéprias leis... o
seu dinamismo particular" (id, pg. 341). O reconhecimento da
determinacio social das representagdes acarreta consigo um melhor
entendimento da sua heterogeneidade, no que respeita aos "seus
conteudos, linguagem e principios cognitivos" (id; pg. 342). Essa
heterogeneidade também a encontramos nas sociedades em que as
representacoes se inscrevem, também estas se apresentam como
totalidades ndo homogéneas e de evolugdo nio uniforme em todos os
seus planos.

A este respeito, igualmente Gilly (1989), nos fala das
representacoes como “totalidades autonomas" de significacoes
sociais, homogéneas nos seus esquemas dominantes, mas
simultaneamente atravessadas de contradigées que, segundo o autor,
sdo fruto de compromissos estabelecidos sob a pressao de factores
ideologicos e de constrangimentos ligados ao funcionamento
"efectivo” do sistema escolar, sendo esses constrangimentos tanto
mais pesados, quanto maior fér o envolvimento dos individuos nas
situagdes concretas do quotidiano escolar.

Mas voltando ainda a Moscovici queriamos acentuar que, embora o
autor sublinhe a determinagao social das representagdes, ¢ impacto
que nelas exerce a estrutura socio-econdémica, também nao deixa de
colocar a interferéncia de factores sociais menos macroscopicos e de
factores psicologicos, como sejam, no caso do seu estudo sobre a

psicanalise, o grupo profissional de pertenc¢a e suas normas, 0 grau
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de instrucao dos sujeitos, as suas motivagdes e experiéncias pessoais
e de grupo, etc.

A analise da representacdo - processo remete-nos ainda para a
problemaética da sua transformac¢ao. Contudo, antes de abordarmos
esta questdo, julgamos util introduzir um outro elemento que
enriquecera o nosso olhar.

Se observarmos a representacdo do ponto de vista das suas
caracteristicas, verificamos, tal como Abric, que "toda a
representacdo € constituida de trés elementos fundamentais: um
nucleo central, um conjunto de informagdes, de atitudes e de crencas
organizadas em torno desse nucleo central e um sistema de
categorizacdo” (1985, p. 68). Olhemos entdo este sistema de

categorizacdo, a que Abric atribui também grande importancia.

Trata-se de um sistema que vamos encontrar a jusante e a
montante de toda a representacdo, pois se € verdade que toda a
representacdo se traduz num sistema de categorias, nido é menos
verdade que a sua constituicdo se processa determinada por um outro
sistema de categorias que lhe pré-existe.

E gracas ao sistema de categorias que a representacdo cumpre o
seu papel de ordenamento e sistematizagdo da realidade complexa
com que o individuo se confronta, facilitando-lhe a comunicacgio e
orientado-lhe o comportamento. E ainda gragas a este sistema que a
representacdo mantém a sua coeréncia interna e a sua estabilidade,
porquanto as categorias funcionam simultaneamente como filtro da
informac¢do pertinente e subsumivel no quadro que existe e como
grelha "interpretativa" da informac¢do que eventualmente questione o
status quo da proépria representacao.

E justamente deste modo que a representacdo se apresenta como
um processo € um produto cognitivo que se traduz numa verdadeira
reconstruc¢do da realidade objectiva, reconstrugdo na qual jogam o
seu papel quer as caracteristicas do objecto, quer as caracteristicas
do sujeito. O objecto, segundo Abric, "pelas suas proprias
caracteristicas... pelas informac¢des que lhe estdo associadas e pelas
suas conotac¢des sociais determina em parte o processo da sua
assimilacdo” (id, pg. 74); o sujeito, "através dessa actividade complexa
de descodificagdo e de atribuicdo de uma significacdo, através das
antecipac¢does que desenvolve e das interpretagdées ou distorgées que
formula, esta inteiramente presente nas suas representacdes.
Presente pelo seu sistema cognitivo... pelas suas reacc¢des afectivas e
pessoais... pela sua dimensio social e pelas referéncias ideologicas
que o determinam" (id, pg. 74).

Intervindo no processo de formacao da representacdo, o objecto e
0 sujeito intervém também no seu processo de transformacio
embora, "em todos os casos a evolugdo de uma representacio se
opere tendo como objectivo central a manutencdo de uma certa
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coeréncia interna que garante a identidade e continuidade do préprio
sujeito" (id, pg. 74). Vimos também anteriormente como, através do
sistema de categorizagdo o sujeito defende a estabilidade da
representagdo procurando assegurar um certo equilibrio entre o
sujeito e a informacdo exterior. Se um destes elementos se altera o
equilibrio fica comprometido e a actividade do sujeito desenvolver-
se-a no sentido de preservar o mais possivel o niicleo da
representacio, integrando sempre que possivel a informacio que
chega,. reinterpretando-a e desvirtuando-a se necessario, até ao
limite do possivel. Mas, se a transformacdo da representacio se
revelar imperiosa, entdo, € pelos elementos periféricos - os
elementos exteriores ao nucleo central - que tal transformacdo tera
inicio, pelo menor numero possivel desses elementos e assegurando
tanto quanto possivel a manutenc¢ao da sua estrutura.

Flament (1989) fala-nos de uma "zona tampao", situada fora do
nucleo central e onde os elementos periféricos desempenham, além
do seu papel de esquemas de acc¢do ("scripts"), um papel de defesa
do nucleo, sempre que se regista um desacordo entre a realidade e a
representacao de algumi(ns) dos seus elementos. E a absorcio desses
desacordos pelos elementos ou esquemas periféricos que assegura a
estabilidade da representacgdo, a qual s6 é realmente transformada
quando o nucleo central é atingido.

A propésito desta problematica da transformacdo da
representa¢ido, Flament aborda uma questdo que nos ¢
particularmente cara e que respeita ao facto de duas ou mais sub-
-populag¢dées de uma populagio relativamente homogénea terem
discursos diferentes sobre um mesmo objecto, o que podera indicar a
existéncia de representacdes diferentes. No seu entender é de supor
que a representacido que atravessa as diversas sub-populagdes dessa
populacido homogénea € a mesma representacdo, isto &, uma
representacdo com um mesmo nucleo central - sendo como
poderiam os diversos sub-grupos ter sobre o objecto uma
comunicacgao eficaz? - e que, por razdes circunstanciais - que podem
eventualmente ter a ver com as praticas individuais -, os seus
esquemas ou elementos periféricos podem estar desigualmente
activados, gerando por isso discursos diferentes, que dido a aparéncia
de representacgées diferentes.

Mas voltemos a problematica da transformacio das
representacoes. Também segundo Abric, s6é podemos falar em
efectiva transformacio da representacio, quando é o préprio niicleo
central que € posto em causa e confrontado com a necessidade de
mudanca. Podemos referir ainda as investigagdes de Moliner (1987),
como um refor¢o a esta tese relativa ao processo de mudanca das
representacoes.

Segundo Flament {1989) as praticas sociais desempenham um
papel decisivo na transformacido das representacédes - em funcao do
grau de radicalidade do seu confronto com as representacdes, assim
as praticas podem desencadear uma brutal transformacao daquelas
ou, pelo contrario, podem ir gerando um processo de transformacgéao
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gradual, sem rupturas bruscas com o passado. Também Gilly verifica
que sO se registam mudancas significativas nas representacoes,
quando se verificam mudancas no papel e nas praticas dos sujeitos
estudados.

E interesssante sublinhar como o problema da relagdo das praticas
com as representagdes, passa por uma abordagem daquelas a
montante e a jusante destas. Abric centra a sua investiga¢do no estudo
do impacto das representacdes nas praticas, nas condutas de
interac¢ao - mas também reconhece o interesse e recomenda o
estudo da influéncia das praticas na formacdo e transformacdo das
representagoes, aspecto alids particularmente focado por Flament.

1.5, O estudo das RS

Na sequéncia da teorizacdo de Moscivici sobre as RS, desenvolveu-
-se sobre estas um consideravel numero de estudos, em ramos
diversos da psicologia e noutras ciéncias humanas. No campo da
psicologia, elas foram objecto de estudo em areas tédo distintas como
a da Psicologia Clinica (Kelly e Frausella - Bannister, por exemplo) e a
Teoria do Tratamento da Informacdo (Lindsay - Norman, por
exemplo). Contudo o conceito surgiu e ocupou um lugar
especialmente importante na Psicologia Social, area em que
preferencialmente nos situamos, e que alids orientou a abordagem do
conceito a que anteriormente procedemos.

A Psicologia Social interessa-se fundamentalmente pela interaccio
dialéctica entre o individuo e o social, pelo que o conceito de RS se
revela do maior interesse neste campo, visto que seg apresenta como
"um instrumento de analise de fenémenos que sdo simultaneamente
psicologicos e sociais" (Sciano, 1985, pg. 42). Segundo este autor a
RS interessa a psicosociologia também porque "ela se apresenta
como uma organiza¢do psicologica que desempenha uma funcéo
psicosociolégica” (id, pg. 43), enquanto contribui para "os processos
de formacdo das condutas e de orientagdo das comiunicacdes sociais"
(Moscovici, 1961, pg. 75) e porque "elas moldam esta realidade meio
psiquica, meio imaginaria, que € a realidade social" (id, 1984, pg. 7).

Na caracterizacdo que anteriormente fizemos do conceito de RS,
acabamos por colocar questdes de raiz metodolégica. Julgamos que €
facil depreender que a abordagem dos problemas através do modelo
das RS - modelo que se filia, mas distingue, da abordagem cognitiva -
traduz um corte relativamente ao enfoque behaviorista e
neobehaviorista. Neste ultimo sdo os estimulos objectivamente
observaveis e as respostas manifestas que interessam, nenhuma
atencio sendo concedida ao que € latente, ao implicito, ao que néo é
directamente observavel. Ora no quadro do modelo das RS o que
importa sdo justamente as significacdes que o sujeito atribui ao
objecto/"estimulo", as quais reconstroem e remodelam este e
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exercem nestas condigcées uma funcio orientadora das condutas,
mais, uma funcao prefiguradora das mesmas.

A propésito da representacdao - produto de que Abric nos fala,
salientamos o facto de o autor considerar que o seu estudo se deve
processar mediante uma andlise descritiva com dois objectivos:
detectar as principais dimensdes da representaciao e detectar a sua
organizacdo, nomeadamente o seu nicleo central; vimos igualmente
as dificuldades metodoldgicas especificas que se levantam a deteccdo
deste nucleo. Registe-se a propésito que Jodelet distingue a
existéncia de dois tipos de orientacdo, ndo inconciliaveis, no estudo
do conteudo das representac¢oes, consoante este "seja tratado como
campo estruturado ou como nucleo estruturante (id, pg. 55), o que
parece remeter para a admissibilidade de se estudar a organizagdo da
representacio, sem obrigatério recurso ao modelo do nucleo central.

Relativamente ao estudo da representa¢cdo enquanto processo,
vimos como ele nos remete por um lado para a analise dos
mecanismos psicologicos forjadores da prdépria representagdo e por
outro lado para o equacionamento dos factores - variaveis que
interferem na formacdo e mudanca das representacoes, factores que
as moldam ao mesmo tempo que por elas sdao moldadas. Aqui, a
considera¢do dos factores sociais revela-se da maior importancia pois
que € no e através do social que as RS se produzem e vivem; contudo,
uma vez que os individuos delas se apropriam, naturalmente que a sua
histéria pessoal, a vivéncia da sua relacdo com o objecto da
representacio numa dada situa¢do concreta, sido factores que
também tém o seu papel na representacao considerada.

Na sua obra "Cooperacao, Competicdao e Representagdes Sociais"
(1985), Abric fez uma apresentacdo detalhada das técnicas
experimentais utilizadas no seu estudo sobre'!o impacto das
representagdes em situacgdo de interacg¢do conflitual. Ndo cabe aqui a
descricdo exaustiva desse estudo, mas gostariamos de sublinhar
algumas outras questoes de metodologia ai levantadas e que foram
particularmente relevantes para a concep¢ao geral da nossa pesquisa. -

Com efeito na apresentacdo da sua metodologia, Abric, a0 mesmo
tempo que valoriza e criticamente discute o recurso ao estudo
experimental das representagdes, nao deixa de referir que o mesmo
"supde uma andlise prévia destinada a definir as dimensodes possiveis
e os elementos constitutivos da representacdo... € por isso que o
questionario - mais ou menos aberto - permanece um importante
instrumento desta exploracao” (id, pg. 79). E mais adiante, ainda a
proposito do tratamento da representagao, como variavel
dependente, na situagdo experimental criada, o autor define-a
operatoriamente como "um conjunto de opinides e de atitudes
formuladas pelo sujeito... a propésito do objecto considerado” (id, pg.
S1), as guais foram recoihidas por giuestionarios elaborados mna
sequéncia de entrevistas nao directivas, realizadas junto de vinte
individuos, com caracteristicas idénticas as dos individuos da
situacao experimental.
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Ou seja, o autor expressamente considera que, 0os questionarios e
as entrevistas, apesar dos seus inconvenientes - (produzem discursos
mediatizados pela linguagem e ndo independentes das questoes
levantadas pelo proéprio investigador) - continuam a ser os
instrumentos mais adequados para a recolha do conteudo das
representacdes, recolha essa que € prévia a instaura¢do da pesquisa
experimental.Mas € de facto de sublinhar que, apesar da utilidade e
vantagens destes instrumentos - particularmente das entrevistas,
tendo em conta a riqueza de informac¢do que proporcionam -, na
verdade, também eles ndo nos permitem alcancar a representa¢ao na
sua integralidade. Tratar-se-a alidas de uma suposicao que, segundo
Gilly, relevaria da pura utopia (1981, pg. 36), particularmente no que
respeita a representacdo do outro. Com efeito, os instrumentos
utilizados, sdo naturalmente contaminados pelo préprio investigador
que os selecciona e/ou constréi; sucede ainda que, através deles, o
que trabalhamos, o que investigamos, destacam alguns autores, € o
discurso do sujeito (a representacido declarada), discurso produzido
numa dada situac¢do concreta, num contexto proximo, que também o
contamina.

Ja Jodelet considera esta situacdo, ndo como um obstaculo, mas
como uma situacdo naturalmente inerente ao estudo, sendo ao
proprio modelo, das RS:"O estudo do fendémeno cognitivo, faz-se a
partir de conteudos representativos, apreendidos em diversos
suportes (linguagem, discursos, documentos, praticas, dispositivos
materiais) sem que isso leve a pressupor, para alguns autores, a
existéncia correspondente de fenémenos intra individuais ou
hipostases colectivas (espirito, consciéncia de grupo)" (Jodelet,
1989, pg. 55). Tratar-se-ia pois de operar sobre "conteudos
objectivados”, sendo alias aqui que se joga, segundo a autora, uma
diferenca significativa entre a psicologia cognitiva e 6 modelo das RS,
justamente no modo distinto como uma e outra abordam o fenémeno
cognitivo: a psicologia cognitiva "refere-se a objectos e processos
hipotéticos apreendidos indirectamente através da realizacido de
tarefas intelectuais, provas de memoriza¢do, por exemplo. A
abordagem social das representac¢des trata de uma matéria concreta,
directamente observavel, ainda que a organizac¢do latente dos seus
elementos seja objecto de uma reconstrug¢do por parte do
investigador" (id, pg. 55).

Um outro problema que comumente se levanta a propodsito do
estudo das RS reside no facto de recolhermos discursos individuais e
através deles representag¢des individuais, quando é a representacédo
social - socialmente produzida e partilhada - que visamos alcancar. O
"social" é pois uma dimensdo cuja operacionalizacdo oferece também
as suas dificuldades.

Segundo alguns autores a natureza socialmente partilhada da
representagao s6 pode ser operacionalmente definida através das

"caracteristicas partilhadas por um grupo de individuos" (Charlier, id,
pg. 56) e mediante o recurso a analises ndo s6 de caracter descritivo,
mas também comparativo. Ja a questdo da gémnese social das
representacdes porventura "pde ao psicélogo problemas de método
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que ele por si s6 ndo pode resolver, se é que eles sdo resoluveis"
(Gilly, 1981, pg. 35), ou seja, faz necessariamente apelo a uma
abordagem multidisciplinar do fen6meno representacional em
analise.

Abric destaca também as dificuldades metodolégicas que se
levantam na analise dos dados, visto que essa analise "nido se
encontra ainda suficientemente "armada" para apreender a
organizagao complexa, a estrutura interna e as operacdes que se
péem em marcha para produzir ou transformar uma representacio”
(id, pg. 59). Como ja atras referimos essas dificuldades sio
particularmente pesadas na identificacdo do que constitui o niicleo
central de uma representagdo, sendo que segundo o autor, a sua
pesquisa pode ser ensaiada tendo em conta duas das suas
caracteristicas: "primeiro a de ser o organizador da representacao
(analise estrutural), em seguida, a de ser o elemento estavel,
resistente de toda a representacdo” (id). Abric também ensaiou um
outro método mais fino e muito mais complexo, a que ja fizemos
referéncia, a analise de similitude.

Uma outra pista avan¢ada por Abric e Vacherot (1976) para analise
da estrutura da representacdo, nomeadamente em estudos que
envolvem fenémenos de interac¢do, reside na procura da existéncia
de uma estrutura hierarquica entre os diversos elementos da
representacao, sem prejuizo quer da analise do mecanismo da sua
constituigao e evolugdo, quer da sua relagdo com os comportamentos.
Aliads, segundo os autores, estes temas, deveriam constituir temas
centrais no estudo dos fenémenos de interacgdo (estrutura da
reprsentacdo, formacdo e evolucido da representacao, relacido entre
representacao e conduta) sendo que, sobre as dificuldades que se
colocam a sua abordagem, ja fizemos referéncias antleriores.

Em conclusdo, sublinhamos que o problema da analise
dimensional e estrutural das representacdes é um problema que
continua sem ter uma solucdo verdadeiramente satisfatéria, ja que
hoje em dia "nenhuma técnica aparece (...) como incontestavelmente
superior as outras" (Abric 1987, pg. 93), facto que leva este autor a
concordar com Flament, considerando que "é provavelmente um
certo pluralismo metodolégico que combine a analise de similitude, a
analise multidimensional e a classificagdo hierarquica que podera
permitir avancar na analise das representagées” (id, pg. 93).

Um problema metodolégico que igualmente se coloca a propdésito
do estudo das RS é o da natureza dos objectos sociais que "merecem"
ser estudados no quadro da Teoria das RS. Trata-se alias de um
problema levantado por Gilly no decurso de um semindario sobre
Representacdes Sociais (1990) e onde o autor coloca a questdo como
uma questao em aberto. Contudo, se bem percebemos, Gilly avancou a
hipdtese de que os chjectos sociais que "merecem” um estudo no
quadro das RS sdo os grandes objectos sociais, objectos
suficientemente macroscépicos, que se revestem de grande
significacdo social, facto que desaconselharia a multiplicagio
excessiva deste tipo de estudos.
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E interessante evocar a este respeito, considerac¢des feitas por
Moscovici, logo nas observagdes preliminares da sua obra "La
psycanalise, son image, son publique” (1961), a proposito da
desejavel colaboragdo entre a Sociologia - mais concretamente a
Sociologia do Conhecimento -, a Psicologia Social e a Antropologia, no
estudo das RS. Segundo aquele autor, a RS € um tema que, por sua
vez, integra uma familia de temas, que constituem objectos de
estudo, presentes, em qualquer das citadas disciplinas. Contudo, o
autor esforca-se por clarificar as distingdes existentes no modo como
cada uma das disciplinas aborda as visdes do mundo, as RS, as
ideologias, os mitos, enfim, toda esta "familia de conceitos” que lhes
€ comuml.

No que respeita a Antropologia, Moscovici sublinha que, apesar
dos objectivos semelhantes - no estudo dos mitos, das técnicas
culturais e sua repercussio nas condutas sociais -, uma oposicao se
introduz e que deriva do facto desta disciplina levar a cabo aqueles
estudos em sociedades mais elementares que as nossas. A natureza
das sociedades contemporaneas, nomeadamente a sua maior
mobilidade social, introduz nas diversas modalidades de pensamento,
um grau de heterogeneidade e liberdade que, pela sua
descontinuidade relativamente as sociedades mais elementares,
reclamam especificidade no estudo.

No que respeita a Sociologia do Conhecimento, apesar dos pontos
de encontro com a Psicologia Social, também o autor se preocupa em
estabelecer as diferencas. Assim, enquanto que, no seu entender, a
Sociologia das visdes do mundo se interessa sobretudo pelos grandes
objectos sociais - como sejam, por exemplo, as correntes religiosas e
politicas ou o papel dos grandes homens -, a Psicologia Social
encontra-se pelo contrario "mais préxima da reacc¢do dos individuos
ou dos grupos com objectivos colectivos, atenta a sua implicacao
normativa e afectiva’(id, pg. 7) e procura "analisar o modo concreto
como os homens se orientam ou edificam a sua imagem do mundo”
(id, pg. 7). Ou seja, especifica o autor, enquanto que o estudo dos
processos ideolégicos no campo da Sociologia €& abstracto e
conduzido a um nivel superior, no campo da Psicologia Social esse
estudo é mais concreto e é conduzido a um nivel mais inferior.
Poderiamos dizer, com Jodelet (1989) que, o que esta em jogo, € a
nossa maneira de pensar e interpretar a realidade quotidiana, a nossa
realidade quotidiana.

Assim, a abordagem da Psicologia Social, embora nao menos
essencial, ndo se apresenta com a vastiddo e universalidade proprias
do campo da Sociologia. E isto porque, no dizer de Moscovici,
constitui papel essencial da Psicologia Social, "desvendar o
mecanismo especifico da edificacdo dos comportamentos e das
estruturas intelectuais de grupos determinados numa situa¢ac
determinada." (id, pg. 12).

Apesar desta diferencia¢do de campos, a generalidade dos
investigadores, devido a complexidade do conceito de RS, reconhece
a vantagem na colaboragdo das varias disciplinas do campo das
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ciéncias humanas no seu estudo, muito especialmente o contributo
conjunto da Psicologia e da Sociologia.

As investigacdes que sobre as RS tém sido levadas a cabo néao
parece que se tenham afastado deste programa. Se olharmos essas
investigacdes segundo o esquema utilizado por Abric (1985) podemos
detectar os seguintes campos de estudo:

1) as investigacdes que exploram as RS elaboradas a propdsito de
conceitos, nocoes ou situacdes (cultura, saude e doencga,
doenca mental, corpo, justica, artesanato, cidade, papel social
da mulher, relagdes professor-aluno, deslocamento e
mobilidade, etc.);

2) investigacdes que no quadro das RS analisam as interacgoes
em situac¢do de jogo experimental;

3) e as investigacdes que com o quadro das RS se deslocam para
outros dominios da Psicologia Social, fundamentalmente, para
a analise dos fenémenos de grupos.

Podemos verificar que, naturalmente, se regista uma diminuicio
de amplitude do universo representacional explorado quando o
método experimental - recomendado, mas ndo utilizado ao tempo
por Moscovici - € introduzido. E isso que se verifica por exemplo na
pesquisa de Abric sobre o impacto das representacdées nas
interaccoes que se estabelecem em situacdo de jogo experimental,
sendo que o autor tem o cuidado de expressamente clarificar a
natureza "social" das representacdes que se propde estudar no
seguinte sentido: antes de mais elas tém uma func¢do social, isto €,
uma funcido de "elaboracio e orienta¢do de um comportamento social
- a interacc¢do" (id, pg. 82) e social ainda porque ela "veicula e
repousa num conjunto de normas e estereotipos sociais e exprime
assim, pelo menos em parte, a ideologia do sujeito e do seu grupo
social" (id, pg. 82).

2. As Representagdes (Soclais) no
Campo Educativo

Na sua mais recente revisdo de literatura sobre as "Representagoes
Sociais no campo educativo" (1989), Gilly comeca por referir que
poucas pesquisas tém sido realizadas na campo educativo, expressa e
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directamente centradas nas representacdes sociais, sendo que,
aquelas que tém sido feitas, "apenas estudam alguns aspectos ou
algumas manifesta¢des das representacdes” ou "apenas as evocam
enquanto factores ou determinantes subjacentes... para explicar
resultados relativos a factores que nao tém por si préprio, estatuto de
representacdes sociais..." (id, pg 363).

E contudo o conceito de RS parece ser um constructo util a
compreensdo do processo educativo. Essa utilidade advém, por um
lado, da convic¢do largamente partilhada quanto a necessidade de
introduzir uma viragem no olhar da psicologia, nomeadamente da
psicologia social: essa viragem implica que, se quisermos
compreender os factos educativos, nomeadamente a interaccio
educativa, devemos abandonar o recurso exclusivo a observacio dos
mesmos € preocuparmo-nos antes ou também com os factos internos,
com as significagdes e cognicdes que lhes estdo associadas. Trata-se
nesta nova psicologia social, de atribuir grande importancia a
determinac¢do das condutas pelos processos cognitivos internos, dado
que a reacc¢do do sujeito ndo € vista como o resultado directo de um
estimulo, mas sim em funcdo da representacdo que o sujeito elabora a
seu propadsito.

A utilidade do conceito de RS na pesquisa em educacdo, também
se revela no facto de, enquanto "conjunto organizado de significacoes
sociais", aquele conceito se oferecer como uma "via nova para a
explicacdo dos mecanismos através dos quais factores propriamente
sociais agem sobre o processo educativo e influenciam os seus
resultados” (Deschamps, 1982, citado por Gilly, 1989, pg. 364). Ou
seja, tal como varios autores sublinham, embora as situacées
educativas sofram a determinacdo de factores soc¢iais externos, a
verdade € que nelas proprias se engendram fenémenos que nio estio
de imediato e expressamente inscritos naqueles factores, ainda que,
com eles mantenham, estreitas relages - € justamente esse 0 caso
das RS que atravessam o campo educativo, que a seu propoésito se
elaboram e que condicionam o que nele ocorre.

Acresce que a interferéncia das RS - e tendo apenas como
referéncia estudos conduzidos no terreno - pode ser analisada aos
mais diversos niveis do processo educativo: desde um nivel muito
global, relativo a instituicdo escolar no seu conjunto (as
representacoes sobre a escola de que sdo portadoras esta ou aquela
categoria de individuos), a niveis mais parcelares, como os tidos em
conta, por exemplo, nos estudos que se centram no que ocorre na
sala de aula, designadamente estudos sobre a construcido da
"estrutura social" ou "estrutura de participa¢do na turma" ou nos
estudos sobre a construcao dos "saberes’.



32

Por outro lado, e como Gilly sublinha (1989), o estudo das RS no
campo educativo pode revelar-se tutil também para a compreensdo de
questdes gerais das RS, como sejam as relativas aos processos de
formacdo, mudanca e transformac¢do das RS nos e pelos grupos, a sua
apropriacdo pelos individuos ou grupos, as suas fungoes.

Ou seja, apesar de se tratar de uma teoria originalmente néo
construida no campo educativo, ela pode vantajosamente ser usada na
Psicologia da Educacgao, desde que a especificidade desta seja
considerada desde a raiz. Por outro lado, o seu uso parece poder
avancar contributos significativos para o esclarecimento de questées
que no campo geral da teoria das RS se mantém em aberto.

2.1. O estudo da interaccédo educativa

O estudo da interaccdo educativa aparece nos dias de hoje, como
um tema especialmente significativo das investigacées em Psicologia
Educacional. E este facto que leva C. Coll e I. Sole (1990) a considera-
la como um campo privilegiado e promissor de estudos, campo onde
convergem investigacées que durante muito tempo se ignoraram,
terreno fundamental para a compreensdo dos processos de mudanga
que ocorrem em contexto educativo escolar.

Alias, sendo a Educacdo, o processo educativo, uma actividade
social por exceléncia, uma pec¢a quotidianamente ensaiada na rede de
relacdes da Escola, inimaginavel nos € hoje a possibilidade de
compreender e explicar esse processo a margem do estudo e
compreensiao das relagdes que entre si estabelecem os principais
actores em presenca: professores e alunos. "

Durante décadas, o estudo da interaccdo educativa foi realizada sob
a influéncia determinante das psicologias atomista e condutista e
conduziu a investigacdes muito diversificadas. Desta linha de
pesquisas sdo exemplos bem significativos as investigacgdes
conduzidas sobre os professores eficazes, sobre os métodos eficazes
de ensino ou ainda sobre 0 que se passa nas salas de aula, o seu clima.
Estes estudos tinham como objectivo principal a descri¢do exaustiva
e "objectiva" dos comportamentos verbais e ndo verbais de
professores e alunos, descri¢do realizada com a ajuda de sistemas de
categorias mais ou menos sofisticados

Ndo nos propomos discutir aqui as dificuldades e as limitagoes
reveladas por esta direc¢do de pesquisa da interac¢do educativa.
Sublinhemos apenas, em favor da nossa opg¢do de trabalho, que o
inventario de comportamentos nio tem provavelmente condi¢oes de
por si s6 captar componentes que sio essenciais na dinamica da
interaccdo educativa, nomeadamente as significacdes pessoais e/ou as
significagées partilhadas pelos personagens em presenca, bem como
o contexto e a duracao em que a interac¢io ocorre.
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Alias, ja nos anos 70, Hargreaves sublinhava as limitag¢des do
método das categorias no estudo da interaccdo educativa,
considerando que ele nos afasta da propria realidade da turma, da sua
vida e destacando que, € na propria recolha dos dados, que reside a
fragilidade do meétodo.

Diga-se a proposito que Hargreaves apresenta também uma
posicdo relativamente critica quanto ao estudo experimental das
interacc¢oes, considerando que apesar do seu interesse académico e
da engenhosidade das situacdes criadas, elas se afastam contudo das
situacoes reais e conduzem a resultados cuja traducdo nestas
interacgbes € por demais problematica.

A observacao participante e a entrevista constituem instrumentos
chaves da metodologia defendida por este autor. Alids, o recurso ao
meétodo etnografico é particularmente dominante nos investigadores
que se reclamam do quadro tedrico do interacionismo simbélico de
que Hargreaves se encontra proximo. Reclamando-se das concepgdes
de G. Mead sobre o funcionamento da vida social, aqueles
investigadores, estudam a interac¢do educativa, "ndo com o uso de
provas, medidas ou experiéncias" (S. Delamont, 1987, pg. 25), mas
através da "observacao participativa, visto que o observador fala com
as pessoas que esta a estudar e toma parte com elas, na sua
actividade" (id). Uma atitude de rejeicdo de teorizagdes sociais
globais e do recurso ao método experimental vai a par da opc¢dao
metodologica atras enunciada, centrada no "estudo da interaccdo cara
a cara nas escolas e nas salas de aula" (id, pg. 33).

As criticas que tém sido dirigidas ao interacionismo simbdlico, ao
seu reducionismo de andlise, sao objecto de séria atencdo por parte
de alguns pesquisadores desta corrente que parecem reconhecer as
limita¢des daquela abordagem e a necessidade de as superar. E assim
que S. Delamont, ao mesmo tempo que mantém as suas abordagens
fundadas no quadro tedrico do interacionismo simbélico, "procura
evitar algumas das ciladas da sua forma de abordagem" (id, pg. 34):
"as for¢as principais da abordagem interacionista tém sido as analises
das negociacoes cara a cara... Mas deixar de considerar a relagao
entre essas analises e 0s processos sociais e economicos de grande
escala tirar-lhes-ia todo o sentido" (id, pg. 34). Contudo, como
dissemos, a referéncia ao quadro teérico de G. Mead mantém-se,
naquilo que sdo os seus aspectos principais.

Os estudos da dinamica de grupo constituem também uma
importante linha de pesquisa sobre a interacc¢do professor/aluno,
desenvolvida no quadro do grupo turma. Realizadas sob a influéncia da
psicologia dos pequenos grupos ou grupos restritos, estas pesquisas
desenvolveram-se a partir dos anos trinta e organizaram-se em
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psicosociologia € uma referéncia importante, mas a psicanalise e a
sociologia tém também papel de relevo nesta corrente de estudos.

As investigacdoes sobre os objectivos do grupo-turma, as
comunicag¢des e percep¢les interpessoais que o atravessam e a
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posicdo central do professor referenciam trés das principais areas de
estudo- deste tipo de abordagem.

Hoje, acompanhando C. Coll e I. Solé, podemos dizer que o estudo
da interac¢do professor-aluno ja ndo se encontra presidida "pela
preocupacdo em identificar as chaves da eficicia docente e pela
exigéncia da objectividade na categorizacdo do comportamento. O
interesse desloca-se quer directamente para o proprio processo de
interac¢do, quer para os factores de natureza diversa que nele
convergem... dando entrada aos processos encobertos como
elementos chave para a compreensiao dos processos interactivos que
se estabelecem entre o professor e os alunos na aula" (1990, pg. 321).

E assim neste quadro que, o estudo das representacoes que
atravessam e estruturam a interac¢do educativa (especialmente as
representagdées que 0s parceiros em presenca um sobre o outro
constroem e aquela(s) que constroem sobre os outros elementos da
situacdo), nos aparece também como uma interessante e nova
direc¢ao de pesquisa.

termos em que Gilly no-la apresenta, clarifiquemos o que define esse
campo, o campo da interacg¢do educativa, tendo como pano de fundo !
a analise a que C. Coll e I. Solé submetem o tema (1990).

Mas antes de caracterizarmos esta abordagem, nomeadamente nos >

Comecemos por referir que, o que define a interac¢ido educativa,
nao é tao s6 o facto de se encontrarem dois ou mais "actores" em
relagdo, mas também o facto desses actores teréem papéis distintos e
complementares - o papel de professor e o papel de aluno -,
determinados pelo lugar que cada um deles ocupa na estrutura social
em que interagem.

! .

Por outro lado existe um contexto institucional mais vasto que, ao
mesmo tempo que define o estatuto do professor e do aluno, os
incumbe do cumprimento de uma tarefa - a tarefa instrucional -, a
qual reclama inexoravelmente o concurso dos dois parceiros, para
que cabalmente seja resolvida ou alcangada, ou seja, reclama que ao
nivel da sala de aula, seja construido um verdadeiro contexto de
interaccao.

S
%

Parece assim que, a prossecuc¢do da tarefa educativa, ndo pode
prescindir, ao nivel da sala de aula, daquilo que Wertsch (1984)
designa por uma "defini¢do compartilhada, intersubjectiva" da
situacio, a qual porventura s6 é possivel aceder, a partir da "definicdo
intrasubjectiva” da situagdo e através de processos de negociacido
mais ou menos explicitos, que permitam superar esta ultima
definicao.

Poderiamos acrescentar que, para essa defini¢do compartilhada da
situacdo, "duas pecas sdo essenciais: a montagem daquilo que Green
(1983) designa por "estrutura de participa¢do” ou "estrutura social" -
a defini¢do partilhada, intersubjectiva dos direitos e deveres das
partes - € ainda, a montagem da "estrutura de conteado" ou "estrutura
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académica" -, que remete para os conteudos e para a estrutura das
actividades propriamente escolares.

Estas estruturas e a sua articulagdo sdo condi¢cdo e produto do
trabalho conjunto que professor e aluno levam a cabo em torno da
tarefa educativa que os une; elas compoem o préprio contexto da
interac¢do educativa, elas sdo as significagdes partilhadas sem as
quais, dificilmente, se pode assegurar o desenvolvimento do processo
educativo.

E porventura da capacidade revelada pelo professor e pelo aluno
em ultrapassarem os respectivos "marcos pessoais de referéncia"
(Green, Weade e Grahan, citados por Coll, 1d) e em se aproximarem,
através da ac¢do conjunta, da construcio de "marcos interpessoais de
refréncia” (id), no quadro do contexto objectivo em que se movem, é
porventura dessa superac¢do, que depende o éxito do proéprio
processo educativo.

Sublinha-se que, tal construc¢do, ocorre geralmente num contexto
relacional que Hargreaves (1978) define como "assimetricamente
contingente", ou-seja, ocorre num contexto onde frequentemente se
regista uma enorme disparidade de direitos e poderes entre os dois
participantes, disparidade resolvida em favor do professor. E desta
situacdo que podera decorrer - e frequentemente decorre - a
tentacdo do professor, usando desse poder, proceder a uma definicdo
unilateral da situagdo, seguindo-se dai a expectativa de adaptacio do
aluno a defini¢cdo imposta.

E 6bvio que, em tal situacdo, s6 por hipocrisia podemos falar em
"construcido” de marcos interpessoas de referéncia. Tal tipo de
construcio exige, como condicao prévia, a participacdo de ambas as
partes, ainda que tenhamos de admitir que, a relagdo de papéis que
compoOem a situacdo educativa, conduz em regra ao estabelecimento
de uma relacido de caracter assimétrico. Mas este dado, s6 reforca a
enorme responsabilidade que cabe ao professor no processo
educativo; o seu contributo é decisivo no estabelecimento de um
clima "negocial" favoravel a construcdo das referéncias partilhadas,
ainda que, se concordarmos com Hargreaves, tal construcéio
partilhada, ndo ultrapasse os limites de um "consenso de
funcionamento”, ndo va além de uma "pseudo-concordia". Isto &,
segundo aquele autor, aquilo que se verifica geralmente, é o
estabalecimento de um consenso em que nenhuma das partes esta
inteiramente satisfeita com a outra e com a situagio e em que, quanto
a definicao desta, sé parcialmente podemos falar de congruéncia e
compatibilidade.

Feita esta referéncia a alguns dos métodos mais usuais no estudo
da interaccdo educativa e tendo-se procurado proceder a uma
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desenvolvido no quadro da teoria das RS.
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Segundo Gilly a psicologia relacional, isto €, a psicologia que
estuda os problemas referentes a relagdo professor-aluno, que se
preocupa com as condic¢des relacionais mais favoraveis a prossecugao
dos objectivos educativos, constitui uma das direc¢des centrais de
pesquisa da psicologia da educacao dos dias de hoje.

Gilly preconiza que essa psicologia relacional privilegie o estudo da
situacdo educativa vivida ao nivel da prépria turma, reconhecendo
que, a este nivel, dois tipos de factos merecem consideracdo: por um
lado, os proprios comportamentos dos parceiros em presenca, o
modo como objectivamente se comportam e interagem,; por outro
lado, os fenomenos da representagdo, nomeadamente da
representacdo mutua professor-aluno, entendidos como essenciais a
compreensiao dos seus comportamentos.

E nesta segunda direccdo que se orientam as investigagdes de
Gilly, dado considerar que, subjacente ao jogo da interacgao
professor-aluno, desempenha papel particularmente importante a
significagdo que cada um dos parceiros em presen¢a mutuamente se
atribuem e ainda, a significacdo que atribuem quer ao contexto em
que interagem, quer & tarefa em que se encontram envolvidos. Este
processo de atribuicdo de sentido revela-se especialmente
importante na elabora¢do das comunicag¢dées e comportamentos
sociais, constituindo pois um factor de compreensido das mesmas.

Contudo, esta perspectiva, ndo conduz o autor a uma abordagem da
relacdo pedagogica, exclusivamente centrada na analise descritiva
dos fenomenos representacionais que directamente a atravessam -
estes articulam-se com factores mais amplos. Uma visdo cientifica da
turma como "sistema social interactivo" (Gilly, 1989, pg. 375,6),
implica a compreensido do seu funcionamento "por: referéncia a um
meio social mais vasto" (Gilly, 1989, pg. 375.6). Segundo Gilly a
psicologia da relagdo educativa s6 faz sentido se entendermos o peso
determinante dos factores sociais e sécio-institucionais (objectivos
educativos, processos e métodos educativos, estruturas, modalidades
de funcionamento da institui¢do, referéncias ideoldgicas...) no destino
da relacgdo. A via preferencial para o estudo da relagdo professor-aluno
é pois aquela que postula a existéncia de um modelo de relagao
educativa imposto pela instituicdo educativa, ela propria
historicamente marcada. A margem de liberdade dos parceiros da

relacdo e nomeadamente do professor é assim vista como fortemente

limitada pelos constrangimentos impostos pela instituicdo que o
emprega. Daqui decorre a convic¢do que, nenhum dos grandes
problemas com que a escola se confronta, pode ser resolvido
localmente; nada de verdadeiramente essencial pode ser
transformado ao nivel da relacdo pedagdgica se 0S processos
educativos e sobretudo se o quadro institucional se mantiverem
inalterados.

Consequentemente, a psicologia da relagdo educativa preconizada,
nao se centra em factores de personalidade, ndo se apoia numa
psicologia da pessoa, mas sim numa psicologia dos personagens,
atenta ao papel desempenhado pelo professor e aluno no quadro
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institucional em que interagem:‘ Segundo Gilly, uma psicologia da

-relagdo educativa centrada naqueles factores de personalidade sé

pode conduzir a explicagcdes e solugdes de caracter ilusério; a
consideracdo dos tracos de personalidade s6 podera pois revestir-se
de algum interesse se integrados num contexto de outra ordem.
Anote-se em reforco de tal tese que, a relagdo educativa é compativel
com os mais diversos tipos de personalidade, o que, segundo o autor,
ndo exclui as vantagens que podem advir de interveng¢des apostadas
na formacdo e mudanca de atitudes favoraveis a um adequado
desenvolvimento da relagdao pedagodgica.

Segundo Gilly, também uma psicologia da relacdo educativa,
centrada no "modelo da eficacia", parece destinada a sucessivas
decepcoes. O pressuposto da vantagem de um modelo de relacdo
pedagdgico sobre outro, diferenciados em funcdo das caracteristicas
proprias das situagdes concretas (objectivos educativos particulares a
cada matéria ensinada e/ou caracteristicas fisicas, psicolégicas ou
psicosociolégicas dos alunos implicados, por exemplo) também néo
tem, segundo o autor, condi¢coes de autonomia explicativa.

Embora com algumas nuances, esta caracterizacdo do que deve ser
uma psicologia de relagcdo educativa, encontra-se presente em varias
producgdes de Gilly da década de 80.

Contudo o autor acrescenta ainda outros importantes elementos
caracterizadores daquela abordagem. Com efeito, apesar da
importancia concedida ao estudo das representagdées e a sua
articulacdo com sistemas sociais e sécio-institucionais mais vastos, tal
estudo s6 ganha relevancia no campo da psicologia da educacgdo, se
for continuado por uma compreensdo das relagdoes entre
representagoes e comportamentos.

/

Neste sentido, Gilly fez referéncia a duas possiveis direc¢oes de
pesquisa, alias ja em desenvolvimento: uma delas interroga-se sobre
as relagdées entre as representacds que o professor forma do(s)
aluno(s) e o comportamento efectivo deste(s); uma outra interroga-se
quanto a incidéncia dos fendmenos de representacido, sobre a
natureza e eficicia dos comportamentos pedagogicos dos professor.
Porque esta segunda linha de pesquisa se aproxima mais das nossas
preocupagéoes, acompanhemos a analise e caracterizacdo a que Gilly a
submete.

Gilly analisa neste segundo quadro trés tipos de investigac¢des:

1) investigagfes sobre a relacado entre a exactiddo da percepcgao
do aluno pelo professor e a sua eficacia na aprendizagem dos
alunos - trata-se de investiga¢ées desenvolvidas no quadro da
corrente tedrica da empatia e de que sao exemplo os
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2) investigac¢des sobre a influéncia que exercem no
comportamento dos professores, as informac¢des relativas a
percepcdo que os alunos tém a seu respeito - trata-se de
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investigacdes desenvolvidas no quédro da teoria da
congruéncia cognitiva e do que sdo exemplo os trabalhos de
Gage, Runkel, Chatterjee.

3) investigacdes sobre os efeitos das expectativas do professor
no seu proéprio comportamento e no comportamento do(s)
aluno(s) que sdo objecto dessas expectativas - trata-se de
investigacées desenvolvidas no campo da psicologia social
experimental e de que é exemplo paradigmatico a
investigacdo conduzida por Rosenthal e Jacobson.

Segundo Gilly, apesar do manifesto interesse destas investigagoes,
elas ndo tém conduzido a resultados suficientemente conclusivos. No
seu entender tal facto deve-se, entre outras razdes, a insuficiente
consideracdo da especificidade e complexidade da situagéo educativa
e das condutas interactivas que nela ocorrem.

A complexidade da relagdo entre os fenémenos de representacao
e a interaccdo educativa revela-se na pertinéncia de questdes como
estas:

- Representagdes semelhantes nos sujeitos traduzem-se em
condutas semelhantes desses sujeitos?

- Representacoes semelhantes nos sujeitos traduzem-se em
- conduta diferentes desses sujeitos? '

A resposta a estas questdes exige porventura que se considere a
signficacdo que as representagées. tomam para 0S sujeitos:
representacdes semelhantes no seu conteudo, nao traduzem
necessariamente uma homogeneidade de significagdo das mesmas no
universo representacional do sujeito. E assim gue uma mesma
representacdo pode intervir como orientadora da conduta do sujeito
ou pelo contrario intervir, a posteriori, como legitimadora desse
comportamento ou ainda como um instrumento de
reparac¢ao/compensacao.

Apesar das dificuldades, mantem-se a necessidade de prosseguir
estudos sobre a relacdo das representacdes e das condutas, sendo
que, tendo em conta a especificidade e complexidade da situacao
educativa, o estudo do impacto dos fendmenos da representacao -
nomeadamente da representacdo do outro - nao pode deixar de
considerar factores tais como, as concepg¢des educativas dos
professores, a natureza das situa¢des pedagogicas e os objectivos €
constrangimentos institucionais. ‘

Pela importancia de que se revestiu na génese da nossa propria
pesquisa, julgamos pertinente referenciar sinteticamente- o modo
como Abric encara o estudo da interacc¢do, ainda que, na sua
investigacdo, utilize uma metodologia bem distinta da nossa - o
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meétodo experimental -, e ndo tome como objecto o estudo interaccio
educativa.

Abric atribui ao estudo das interac¢des um lugar privilegiado no
campo da Psicologia Social, identificando-o alids como seu objecto de
estudo. O autor, na sua obra "Coopération, compétion et
représentations sociales" (1987), propde-se desenvolver o estudo da
interacc¢ao, designadamente da interac¢do conflitual, estabelecendo
como hipétese geral da sua investiga¢do que "o comportamento de

um individuo numa situacido de interaccido decorre nao das.
caracteristicas objectivas desta situa¢do, mas da sua representacéo da
situacdo”(id, pg. 81), ou seja da representacdo de si, da

representac¢ao do outro e da representacao da tarefa.

A sua investigacio decorre no quadro de uma abordagem que
expressamente comec¢a por designar de cognitiva, na medida em que
respeita um postulado base deste tipo de enfoque: a sobrevalorizacéo
do subjectivo relativamente as caracteristicas objectivas do meio, ou
seja, o reconhecimento do papel activo do sujeito na relagdo que
mantém com o objecto e na reconstrucdo interna desse objecto,
reconstru¢do a qual € reconhecido um papel determinante na
reac¢ao do sujeito.

Mais adiante, na mesma obra, considera que as abordagens que
decorrem no quadro das representag¢des sociais, embora em linhas
gerais se filiem numa perspectiva cognitivista, representam contudo
em relacdo a esta um salto qualitativo, pela radicalidade com que
encaram o papel activo do sujeito na restruturagdo da realidade e pela
confluéncia nesse processo, de dimensdes de natureza psicoldgica,
ideoldgica e sociais. Segundo o autor, a nocido de RS, embora
integrando os mecanismos cognitivos classicos - referéncias aos
sistemas de categorizacdo e interpretacdo da realidade, os quais
interpéem entre esta e o sujeito um filtro orientador dos processos
de descodificagdo dessa realidade -, ultrapassa este plano na medida
em que remete para uma "produc¢do original, uma remodelagem
completa da realidade... onde as conotag¢des da ideologia pessoal ou...
colectivas tém um lugar essencial" (id, pg. 77).

E a esta realidade interna que o sujeito vai reagir, € com ela e
através dela que se confronta com o mundo e com os outros, munido
de um sistema de expectativas e antecipa¢gbes que, a priori,
condicionam o que vai acontecer. Assim, na interac¢do, a realidade
subjectiva €& sobrevalorizada relativamente Aas caracteristicas
objectivas do outro, do comportamento do outro - pelo contrario, é o
outro e o seu comportamento que vao ser compreendidos a luz dos "a
priori" do sujeito.

O corte com o postulado neo-behaviorista é pois evidente: embora
sem negar o peso dos factores externos, na verdade o que estda em
jogo nao € tanto a explicacdo das interac¢des através de variaveis
objectivas, mas antes a sua explicagdo através da realidade simbdlica.




40

Abric propde-se realizar este estudo utilizando a situagdo de jogo
experimental (dilema dos prisioneiros) e enuncia como elementos
essenciais de uma situacdo de interaccido conflitual, o sujeito, o seu
parceiro, a tarefa que os une e o contexto que os cerca. Mas a
importancia capital do sujeito ndo deixa de ser sublinhada na sua
actividade de apropriagdo e reconstrucdo da realidade exterior,
actividade através da qual, o exterior desempenha o seu papel na
atitude do sujeito face a ela e no seu comportamento quando em
situacdo de interac¢do. Podemos pois dizer que, em situagio de
interacc¢do conflitual, o papel do parceiro, da tarefa ou do contexto é
sempre mediatizado pela significagdo que o sujeito lhes atribui,e se
atribui, pela representacdo que elabora a seu respeito em funcio de
um sistema cognitivo ja estabelecido. Em situagdo de interaccio o
individuo néao reage em funcao da situacdo objectiva, mas sim em
funcao da representa¢ao que constroi a seu respeito. E por isso que o
estudo das representacoes presentes nesse género de situacdes
(nomeadamente representacées de si, do(s) outro(s), da tarefa, em
suma, da propria situacao), o estudo das relagdes de
interdependé&ncia que essas representa¢cdes mantém entre sie a
andlise das suas relagcdées com o comportamento do sujeito
constituem para Abric o objectivo fundamental da sua pesquisa.

Em suma, podemos concluir que, actualmente, o estudo da
interac¢do educativa - quer enquanto contexto das aprendizagens
académicas, quer enquanto contexto relacional - ndo prescinde do
estudo das significacdes e nomeadamente das representacdes dos
seus participantes sobre a situag¢ao educativa. O estudo da relacao
professor-aluno exige a concessao de um especial cuidado ao exame
‘das representac¢des que os participantes na relagdo mutuamente
constroem, bem como a representacdo que constroem sobre si
préprios, sobre o seu papel, sobre a tarefa que os une, sobre o
contexto em que interagem. Aquele exame supde que se preste
atencdo ndo sb6 ao conteiido das representacoes, mas também a sua
estrutura, ao seu processo de formac¢iao, mudanca e apropriaciao, ao
grau de coeréncia do universo representacional em que cada
representacdo se insere e ainda a4 natureza da sua relagdo com a
conduta, com as praticas dos sujeitos, quer simbélicas quer reais.

Quanto a este ultimo aspecto foi-nos dado perceber a extrema
dificuldade de que se reveste um estudo da relagdo representagio -
conduta, muito especialmente se pretendermos ultrapassar os niveis
de analise descritiva e correlacional e situarmo-nos a um nivel de
explicagdo causal. Com efeito, trata-se de um estudo dificil, devido a
complexidade da proépria situacdo, a qual se prende nomeadamente
com o facto de podermos conceber ambos os elementos da relagao
representacdc - conduta quer enguantc causa, guer enguanto
consequéncia do outro; por outro lado, mesmo que estabelecido o
impacto da representagdo na conduta, como vimos, este pode
traduzir-se em termos de relagcdo causal, mas pode também exercer
uma func¢ado legitimadora ou mesmo reparadora de condutas
anteriores. Revela-se pois altamente problematica a aplicagdo de um
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modelo linear de relagdo causal, emergindo assim com maior
pertinéncia o modelo de interaccio reciproca entre os fendémenos
em apreco.

A dificuldade de estabelecer esta relacdo em termos causais,
particulamente se ndo se trata de estudos experimentais
laboratoriais, pode ser claramente percebida a luz dos trabalhos e das
revisdes de literatura que tém sido levados a cabo a propdsito de um
fenémeno proximo, subsequente ao fenémeno representacional e que
€ o fenéomeno das "expectativas" e particularmente da "profecia de
auto-realizacao". Estas pesquisas foram sobretudo desenvolvidas a
partir do estudo experimental de terreno realizado por Rosenthal e
Jacobson (1968). As diversas revisdes de literatura que sobre o tema
tém sido produzidas sdo undnimes em constatar a inexisténcia de
conformidade na verificagcdo dos resultados obtidos por Rosenthal e
Jacobson, embora pare¢a ser certo que, algumas vezes, em certas
condic¢des, os efeitos da expectativa do professor sobre a conduta dos
alunos tém lugar. Essas condi¢bes surgem como uma complexa rede
de mediacdes, rede de que varios investigadores, nomeadamente
Gilly (1980), tém procurado apresentar um modelo. Assim, segundo
Gilly, entre a informacdo prestada ao professor sobre os alunos e a
mudanca do comportamento destes, surgem uma série de mediagées
que tém de ser verificadas. Assim, em primeiro lugar, é necessario
que a informacdo prestada ao professor sobre os alunos se traduza
efectivamente na sua representagdo sobre o(s) aluno(s) o que, dada a
resisténcia das representacdes, exige que a informacido prestada
tenha crédito, que nao contrarie a representacao prévia do professor
e que seja consentanea com a experiéncia quotidiana que o professor
tem na sala de aula onde colhe informacio sobre os seus alunos. Em
segundo lugar, € necessario que a mudanca da representacdo se
associe a uma mudanc¢a de expectativas quanto ao rendimento do(s)
aluno(s) o que nem sempre se verifica. Em terceiro lugar e
cumulativamente com as duas condi¢des anteriores, € necessario que
as representacgoes e expectativas do professor tenham tradugio no
tipo de comportamentos a ter pelo professor, junto dos alunos que
sdo objecto daquelas.

Outros autores avancam com 0 equacionamento de mais condi¢oes
para que o efeito de expectativas se produza. Hargreaves (1977), por
exemplo, tinha previamente, chamado a atencdo para o peso da
importancia concedida pelo aluno a opinido que sobre ele tem o
professor e para a natureza concordante ou contraditéria entre o
auto-conceito do aluno e as expectativas do professor.

Em suma, com a referéncia a esta problematica, o que
pretendemos sublinhar é a delicadeza do estudo da relacdo entre a !
representacdo e a conduta (a conduta do sujeito e do objecto da *
representagao no caso de representacdao do outro), devido ao
complexo conjunto de mediagdes que essa relagdo comporta € que
reclamam o recurso e a integracdo de diversos conceitos e teorias
psicoldgicas. Estudos parcelares sobre esta problematica conduzidos

no terreno, dificilmente poderdo ultrapassar com seguranc¢a os niveis
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de abordagens exploratéria e descritiva da situag¢do, ou a abordagem
correlacional de alguns factores que nela interferem.

Quanto aos factores/variaveis a ter em conta no estudo da relacdo
professor-aluno, como vimos, Gilly privilegia os grandes factores
socio-institucionais. Eles parecem estruturar as grandes dimensées
organizativas do universo representacional do professor e do aluno.
Contudo, se privilegiarmos uma analise menos sincrética do conteudo
das representacgdes, se privilegiarmos a pesquisa dos pequenos
sintomas de diferenca e/ou de mudanga, se quisermos estar mais
atentos ao despontar de pequenas contradi¢cées nesse universo,
entdo, também por isso se justificaria o recurso a variaveis de
natureza menos macroscopica, as quais, alias, em outras investigagées
se revelaram de interesse para a pesquisa. Trata-se de variaveis que
tém a ver com o contexto proximo de interaccido e com uma
consideracdo mais diferenciada da posi¢cdo dos personagens da cena
educativa.

2.2. A representaciio do aluno

Vimos no capitulo anterior que uma interessante direccido de
pesquisa sobre a relacdo educativa se centra na analise, das
representacoes dos participantes directos nessa relacdo, entendidas
como elementos determinantes da estruturagdo da prépria relagio.

A representacao que formam um do outro os parceiros da relacgio
constitui um dos elementos mais decisivos desse universo
representacional, pois que todo o acto de comunicar supde uma
representaciao de si e uma representagdo do outro.

Iremos fazer referéncia especial a representagdo que o professor
forma dos seus alunos, ou talvez melhor, as dimensées em que se
sustenta tal representacgao.

Com excepc¢ao dos trabalhos de Gilly, os estudos que vamos
analisar ndo se centram expressamente no quadro da teoria das RS.
Contudo trata-se de pesquisas que colocam como seu objecto de
estudo a "cognicdo" dos alunos pelos seus professores: a
representacdao, a imagem, o juizo, a percepg¢do, sdao algumas das
expressoes utilizadas. Sao estudos que atribuem a essa cognicao
construida, uma importancia determinante na orientacdo da
interac¢do educativa, mesmo quando ndo ultrapassam a questdo
prévia da exploracdo do proprio fenémeno cognitivo.

Faremos uma referéncia especial aos trabaihos de Giily e de
seguida observaremos outros significativos contributos de pesquisa
nesta area.
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Foi a luz da teoria das RS que Gilly desenvolveu o seu estudo sobre
a representacdao que os professores formam dos seus alunos e por
isso a sua pesquisa constitui para nés um importante referencial.
Como vimos, Gilly atribui ao estudo das representagdées uma
importancia capital, na constituicio de uma psicologia da relacédo
educativa, embora o reconhecimento de tal facto, ndo exclua o
reconhecimento da interferéncia de outros factores, nomeadamente
de factores de natureza objectiva - ou seja, a influéncia exercida pela
"realidade percebida” no desenvolvimento da relagdo educativa, néao
exclui a influéncia que a realidade enquanto tal continua a exercer no
funcionamento dessa relacdo. Mais, o autor postula que a relagao
pedagdogica € sobretudo determinada pelos condicionalismos
institucionais objectivamente existentes numa dada sociedade, num
dado momento histérico. A permanéncia das condig¢bées de
funcionamento da instituicdo educativa acarreta consigo a
permanéncia de um determinado modelo de relagdo professor-aluno.
Contudo, o estudo das representagées funciona também como uma
fonte de compreensao do que sucede na relagdo pedagdgica, do
modo como um e outro parceiro interagem.

Nesse universo representacional, as representacdes que professor
e aluno constroem um sobre o outro, revelam-se de especial
significado.

Segundo Gilly, ndo é possivel uma psicologia geral da relacdo
professor-aluno que prescinda do estudo das suas representag¢odes
reciprocas, dado que estas contribuem para o processo de formacao
das condutas relacionais e para a orientagdo das comunicagoes.

A representacgao social é entendida por Gilly como uma forma
especifica de saber - trata-se em primeiro lugar, de um saber que é
social: € um saber social, porque, socialmente construido,
socialmente partilhado e socialmente finalizado; a representacao
social pode ainda ser definida como um saber préatico, ou seja,
orientador da nossa relacdo quotidiana com a vida, com 0s outros;
pode ainda ser definida como um saber espontdneo, ingénuo, um
saber comum que, justamente pela eficacia da sua economia, nos faz
correr os riscos das categorizacdes apressadas e das esquematizacoes
simplificadoras.

Trata-se pois de um saber cujo sucessivo alargamento e
estruturagdo nos permite porventura falar em termos da existéncia
de uma teoria implicita que governa a nossa rela¢do diaria com o
mundo, com este ou aquele tipo de situagdes, com este ou aquele tipo
de problemas e que teima em resistir a mudang¢a, de modo a
assegurar-nos o equilibrio necessario a uma inserc¢do social adaptada.

Foi pois a luz deste modelo que M. Gilly, desenvolveu o seu estudo
sobre a representacdo que os professores fazem dos seus alunos. Ou
melhor, Gilly pretendeu sobretudo perceber qual o "sistema de
apreensiao" a partir do qual o professor, constréi a representacdo dos
seus alunos e de um ou outro dos seus alunos em particular.
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Mais do que a representacdo deste ou daquele aluno - a qual pode
revestir nuances afectivas e cognitivas bem diferenciadas - é
sobretudo aquele "sistema de apreensdo" que referi que mais
interessa Gilly: ele constitui como que a matriz, socialmente
engendrada e partilhada, a partir da qual cada representacao
particular é construida. Esse sistema de apreensido remete para uma
"categorizagdo esquematizante" que exerce uma funcdo selectiva,
organizativa, interpretativa das informac¢des colhidas na experiéncia
quotidiana da turma e cujo estudo implica a analise de trés
caracteristicas principais da representa¢do: a informacgéo "o conjunto
e a organizacido dos conhecimentos sobre o objecto da representacio”
(Gilly, 1980, pg. 31-32); a atitude: "a vertente avaliativa e normativa
das representacdes” (id); o campo: "a organizacdo interna da
representacdo em elementos centrais e periféricos que tém "pesos"
relativos diferentes no seio da representacgio” (id).

Na metodologia utilizada o autor pede a cada professor que faga um
retrato dos seus alunos, (alunos do ensino elementar), através de uma
lista de vinte e seis atributos que remetem para valores de ordem
cognitiva, moral, afectiva, etc. Os professores tém que fazer esse
retrato avaliando os seus alunos em referénicia a cada um desses
atributos numa escala de zero a dez pontos.

O meétodo de trabalho utilizado é voluntariamente muito directivo
0 que, no entender do seu autor, comporta algumas vantagens e
6bvias limitacoes.

A partir das diversas "apresentacdes" que cada professor faz dos
seus alunos e socorrendo-se de tratamentos estatisticos muito
variados, o autor pretende encontrar as dimensdes gerais subjacentes
a representagdo, a partir das quais cada aluno e ¢s alunos seriam
apreendidos.

A hipétese geral que Gilly formula é a de que a instituicdo
educativa, pela forma como se define num dado momento histérico,
impde uma determinada representac¢do e portantoc um determinado
modelo relacional, uma determinada forma de apreensido e
conequentemente de relagdo professor-aluno.

Como ja atras foi referido, esta hip6tese ndo exclui que Gilly
reconheca que, no modelo de apreensao do aluno, interferem outros
factores, outras condi¢des, para além das condi¢bes escolares
institucionais.

Com efeito o autor reconhece que o sistema de apreensio do aluno
depende de trés tipos de condigées: (1980)

sociais" ideologicamente marcadas, que existem independehtemente
dos sujeitos e que tém a sua propria histéria e os seus proprios
modos de apresentacao.

a) "Condicées normativas gerais", entendidas como "formacdes
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No quadro destas condi¢des Gilly salienta como pertinentes ao
tema em estudo quatro categorias destas condigdes:

1)

3)

"as normas sociais gerais" que atravessam cada sociedade
num dado momento histérico e que consubstanciam os seus
valores, crengas, "teorias", os seus modelos. Sdo normas que,
segundo o autor, podem ser estudadas a partir dos discursos,

~da analise dos mass media, da literatura, dos

comportamentos de uma época.

"as normas escolares institucionais" que, embora especificas a
instituicao educativa, nao sao independentes das anteriores,
mas antes condicionadas por elas. Trata-se alids de uma
situagdo potencialmente geradora de contradig¢des, dado que,
a instituicao educativa, ao mesmo tempo que "transpde" os
modelos gerais adaptando-os e traduzindo-os para o seu
contexto, goza também de uma relativa autonomia e é
atravessada por desafios e forcas de natureza variada e por
vezes de sinal contrario. E alids a natureza por vezes
contraditéoria destas correntes que permite introduzir na
instituicdo educativa dindmicas de mudang¢a que escapam ao
controlo e a inércia dos quadros e normas sociais mais gerais.

As neormas escolares institucionais dizem respeito,
nomeadamente, aos objectivos da institui¢cdo, a sua
organizacdo e modo de funcionamento e podem ser estudadas
a partir dos textos oficiais, programas, instrucgoées.

"a influéncia normativa dos "consumidores'" da institui¢éao", os
quais vieram ganhando peso nos ultimos anos, na definicao
das questdes educativas. Gilly refere-se aqui, nomeadamente,
a intervencdo das familias e das empresas, cuja influéncia
hoje se manifesta através de organizacdées e publicagdes
proprias que vieram a criar.

finalmente, Gilly sublinha ainda a "fun¢do normaiva das
ideologias" as quais nio se confundem com a ideologia
dominante na (da) escola, traduzida nas normas escolares a
que ja fizemos referéncia. Alude-se aqui ao peso das politicas
sindicais, religosas, pedagoégicas, que funcionam como
potenciais factores de diferenciacdo da realidade educativa e
das representag¢des que a seu proposito se constituem.

Gilly considera que a influéncia destes factores pode ser
revelada na representagdo que os professores formam dos
seus alunos, tendo em conta a sua pertenca a organizacgdes
sindicais e/ou movimentos pedagodgicos, bem como as suas
proprias concepcdes e praticas pedagdgicas.

=2

b) "A histéria individual" do sujeito da representacado, as suas
necessidades, interesses, motivagées, o0s seus tragcos de
personalidade, a sua experiéncia de vida, quer pessoal, quer
profissional.
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Por oposi¢do as condi¢Oes precedentemente referidas trata-se de
"formacgées psicolégicas" individuais, que mantém em comum com as
precedentes, a sua anterioridade relativamente a construcdo da
representacio de cada sujeito singular.

Segundo Gilly, a centracdo no estudo da influéncia das condicées
relativas a4 histoéria dos individuos na formacdo das representacoes,
remeter-nos-ia para uma valorizacdo da "pessoa", das caracteristicas
pessoais dos parceiros da relagdo educativa, ou seja, conduzir-nos-ia a
uma linha de pesquisa que, como ja tivemos oportunidade de referir,
Gilly considera pouco eficaz.

Por isso mesmo, nio sio as respostas de cada sujeito individual
que lhe interessam, mas antes, os tragos gerais revelados nas
respostas dos individuos, no quadro das categorias em que se
inscrevem.

c) O "parceiro percebido e a situacdo institucional concreta” em
que o outro, o aluno singular, é percebido e interage com o professor.

Embora Gilly saliente a pertinéncia das informacgdes emitidas
pelos sujeitos singulares na formacdo da representacdo dos alunos
singulares e na representacdo do aluno em geral (sistema de
apreensio), bem como a influéncia do contexto concreto em que aqui
e agora essa informag¢do passa e a interacg¢do ocorre, contudo, nio é a
esse conjunto de factores que Gilly atribui maior relevo no
desenvolvimento da sua investigacao.

Como ja se referiu e se sublinha Gilly atribui a influéncia das
condi¢gées normativas gerais porventura a influéncia mais
determinante no processo da construgido da representacdo do aluno.
Sdo elas que criam o quadro a priori que orienta, selecciona e
organiza - nomeadamente através dos processos de categorizacdo e
por vezes de criacdo de esteredtipos - a informag¢do proveniente do
vivido, do aqui e agora. E a luz deste quadro teérico que podemos
entender a hipétese geral que preside a sua investigacdo e que atras
foi mencionada.

Portanto na perspectiva de Gilly o que sobressai é que, para além
da influéncia da histéria e da experiéncia pessoal do sujeito que
percebe, para além da influéncia do sujeito que é objecto da
representagdo, ou seja, para além do professor e do aluno
particulares, processa-se a influéncia das condigdes normativas gerais
da institui¢cdo, pesando significativamente na producéio
representacional de cada professor, na constru¢cdo de um a priori
determinante das representacgées singulares.

Poderiamos porventura dizer que todas estas condicdes gerais
conduzem a elaboragdo nio s6 de um sistema geral de apreensao,
mas também de entidades mais ou menos abstractas relativas ao
"estudante médio", ao "bom aluno”, ao "aluno irrequieto”, aos "casos
problemas"”, ou seja, conduzem a constituicio de uma série de
categorias/estereotipos ordenadores e simplificadores do real que
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constituem uma verdadeira teoria ou sistema de conhecimento
sempre a disposi¢do do professor. E através desse sistema, a partir
dele, que cada aluno singular € percebido, representado e € ainda
essa teoria implicita que dirige as atitudes, as expectativas, os
comportamentos dos professores na sua relacdo com os alunos, com
cada aluno.

Gilly vai entdo estudar qual &, como €, a representacao do aluno
inserta no universo representacional do professor e certamente por
ele contaminada.

Com vista a verificagdo da sua hipétese, Gilly vai utilizar como
variaveis, ndo s6 as variaveis diferenciais mais classicas (idade, sexo,
antiguidade-na.profissdo - menos de cinco anos e mais de vinte anos
de exercicio da profissdo -, pertenca social do professor), mas
também variaveis mais directamente dirigidas a verificagcdo da
“hipdtese geral, tais como as fung¢odes institucionais desempenhadas
pelos professores (professores do ensino regular e professores do
ensino especial, por exemplo) e ainda a sua pertenc¢a a associagoes
sindicais e movimentos pedagdgicos.

Agrupando os professores em fun¢do destas variaveis, Gilly
procede a uma analise comparativa inter-grupos sobre:

- o caracter mais ou favoravel das representacdes, as atitudes
que lhes estdo subjacentes, através da analise comparativa dos
perfis médios;

- a estrutura dos juizos, a organizacdo do seu campo, a
importancia relativa das suas dimensdes, através de métodos
variados de analise factorial;

!

- e, muito especialmente, sobre a significacido social das

representacoes, a partir das variaveis mais saturadas.

Em termos gerais podemos dizer que, da analise a que procede,
conclui que, a significagdo do sistema dimensional encontrado esta
muito ligada ao papel profissional do professor, a sua func¢ao social, ao
seu estatuto profissional.

E como se cada professor construisse a sua representacao do
aluno a partir de um mesmo sistema de valores portadores da marca
da instituicdo educativa: instruir os alunos, gerir a vida social da
turma. Tudo se passa como se o sistema da reprsentag¢do do professor
se apoiasse em algumas dimensdes que retiram a sua significacao e o
seu peso das préprias normas que definem o papel do professor.

Esta situacdo € particularmente nitida no que respeita a dimensao
que Gilly designa de "Factor Principal” ou "Pr1me1ro Factor Comum"
detectado no campo da representagao

O "Primeiro Factor Comum" traduz, segundo o autor, a existéncia
de uma impressido geral governada pela percepg¢do que o professor
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tem da motivag¢do, do grau de participagdo, da qualidade de
mobilizacdo, em suma, da atitude dos alunos face ao trabalho escolar.
S6 depois essa impressdo geral sofre a influéncia das qualidades de
ordem intelectual do aluno, dando neste campo mais destaque a
vertente assimiladora do que a vertente criativa.

E sobretudo a luz destes factores, muito ligados aquilo que Gilly
designa por "Func¢do Instrugdo” que as outras dimensoes do aluno vao
ser percebidas, manifestando-se assim o vulgar fenémeno perceptivo,
designado por "Efeito Halo". Ou seja, os alunos percebidos como mais
atentos, mais tenazes, mais aplicados, mais inteligentes e portanto
escolarmente, mais bem sucedidos, sdo também em regra percebidos
como os mais bonitos, mais asseados, mais simpaticos, etc. Sao pois
globalmente percebidos de um modo mais positivo.

O "Segundo Factor" a destacar-se na estrutura da representacao
\dlZ respelto sobretudo _aos aspectos..sociais..do._comportamento € poe

o acento hid conformidade do aluno ds regras sociais e morais da vida
escolar. Este segundo factor remete para o que Gilly dé8igna por
"Funcdo Gestdo da Sala de Aula", ao por o acento nas regras que
permitem um funcionamento da turrna favoravel a aquisicdo dos
saberes, saberes propostos num contexto pedagégico directivo e de
tipo hierarquico.

Parece assim haver uma representa¢cdo do aluno que ¢€
compartilhada pelos professores que constituiram a popula¢ao alvo
deste estudo, representagdo que integra um conjunto de valores e de
categorias que orientam a apreensdo e a relacdo de cada professor
singular com os seus alunos em geral e com cada um dos seus alunos
em particular.

Trata-se pois de uma representacdo que é social e que é
fortemente marcada pelos objectivos da institui¢cdo educativa tal

- como eles sdo percebidos pelo corpo de profissionais que emprega -

instruir os alunos; gerir o grupo turma.

Podemos compreender também este sistema de apreensdo a luz
de uma determinada representagao social mais vasta, a representacao
sobré a escolal umad representagao que "privilegia como modelo
dominante do rendimento escolar 6 alcance de objectivos por parte
do grupo, perdendo a crian¢a a sua 1dent1dade em proveito da
entidade turma_ e sendo vista numa relacdo de dependéncia

hierarquica fundada na imposicio directiva do professor" (Gilly,
1989, pg. 377).

A representacio dos alunos singulares € pois construida a partir
deste sistema de apreensdes o qual, como vimos, desempenha uma
funcdo selectiva, organizadora, interpretativa, relativamente aos

Al AaAao nsve "t
indices comportamentais provenientes do meio exterior.

Contudo, as representacdées dos individuos singulares, de cada
aluno em particular, apresentam nuances diferenciadoras umas das
outras. Segundo o autor as atitudes do professor relativamente a cada
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aluno singular assumem uma importancia capital nesse processo de
diferenciacdo das representac¢des, sendo que a formacdo dessas
atitudes assentam em informacgdes prévias sobre o outro, nas
primeiras impressoes formadas a seu respeito, nos sentimentos
experimentados, mas sobretudo no grau de conformidade do aluno as
expectativas do professor. Ou seja, ainda aqui, a natureza mais ou
menos favoravel da atitude do professor relativamente aos seus alunos
singulares, a satisfacdo, o bem estar experimentado na relacio
educativa, sdo determinados pela resposta mais ou menos favoravel
do aluno as expectativas de papel que a seu respeito o professor
formula: isto €, ainda aqui, numa area de grande implicacdo pessoal, é
muito o jogo de papéis institucionalmente fixados que esta em
questao.

Se nos centrarmos agora numa andlise mais diferenciada e tendo
em conta as variaveis consideradas, podemos observar que:

- as varidveis diferenciais classicas ndo introduzem diferencas
significativas na representacdo, a ndo ser a variavel "sexo",
mas apenas no caracter mais ou menos favoravel das
representacoes; sao as mulheres que apresentam
representacdes mais favoraveis, quer enquanto sujeito
(professoras), quer enquanto objecto (alunas) da
representacao.

- quanto a variavel "ideologia" apenas a relativa a esfera
pedagogica manifesta algum efeito na significacédo
dimensional, mas s6 quando a pertenga a movimentos
pedagogicos ou as concepg¢des pedagdgicas enunciadas, tém
traducao nas praticas pedagégicas efectivamente exercidas.
Outras dimensdes desta variavel s6 interferem no caracter
mais ou menos favoravel das representagdes’e eventualmente
na existéncia de um maior ou menor impacto do efeito de halo
na apreensao sincrética dos alunos.

- o sistema de representacdo, a sua estrutura, s se revela
significativamente afectada quando os objectivos educativos e
as expectativas profissionais se apresentam claramente
diferentes, devido a diferenca de fung¢dées desempenhadas no
ambito da institui¢do (educadores de infancia, professores do
ensino primario regular, professores do ensino especial).
Sendo as situag¢des educativas distintas, os objectivos e
constrangimentos institucionais, as previsoes de papel,
também o sao.

Esta foi a unica variavel que mostrou ter efeito simultaneamente
nas atitudes subjacentes a representagcdo - quer dizer, no seu

caracter mais ou menos favoravel -, no peso relativo das dimensées
da representacio e na significacio do sistema de categorizacio,
confirmando a natureza social do mesmo. Ou seja, trata-se também
aqui, na analise diferencial, de resultados que confirmam a hipétese
da influéncia determinante dos factores sécio-institucionais na

formacgao da representacdo do aluno, enquanto sistema de apreensio.
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Em suma, a representacdao do(s) aluno(s) & tributdria de um
suporte categorial a priori, cujas principais dimensées constituem o
reverso da medalha da definicao do papel do professor, das fung¢des
que lhe compete desempenhar no quadro normativo que vigora na
instituicdo em que se move.

Julgamos contudo notar nos ultimos trabalhos de Gilly,
nomeadamente na sua ultima revisdo de literatura sobre as
"representacdes sociais no campo educativo" (1989) uma énfase
muito especial nos constrangimentos que decorrem do "efectivo"
funcionamento escolar e de um especial acento nas "praticas"
educativas, quando se trata de analisar os factores determinantes das
representacoes e de interpretar os resultados das suas anteriores
pesquisas. Ou seja, parece-nos haver uma valoriza¢cdo mais clara, uma
atencdo maior a interferéncia das situac¢oes institucionais concretas
nos fenéomenos representacionais, ainda que ndo nos atrevamos a
dizer que tal seja feito, em prejuizo do reconhecimento do peso dos
grandes factores socio-institucionais e das normas através das quais a
sua influéncia € exercida. '

Gilly mantém nestes seus ultimos trabalhos o reconhecimento
pelo contributo do modelo das representagbes para a compreensao
do que sucede na sala de aula, ainda que sublinhe que a compreenséao
de tal situacdo nao pode ser confinada ao quadro deste modelo
tedrico.

Gilly analisou também a representagéo do professor pelos alunos .

Sucede que, se nos fossemos debrucgar sobre a representag¢do dos
alunos ou sobre as suas expectativas relativamente a escola e aos
professores, veriamos que, o que eles enfatizam ¢é a "empatia”.

Aquilo que, desde o pré-escolar até ao secundario, os alunos mais
esperam dos seus professores € que eles sejam compreensivos e
atenciosos. S6 a medida que avancam na escolaridade e,
nomeadamente no secundario, vemos surgir a atribuicdo de grande
valor a capacidade organizativa e explicativa dos professores, sem
prejuizo de a vertente empatica se manter como a dimensdo mais
valorizada.

Sdo observagoes que decorrem de estudos igualmente levados a
cabo por Gilly, mas que eu néo iria desenvolver.

Estudos de Maria Teresa Estrela, conduzidos em escolas
portuguesas, corroboram o modelo de professor ideal como "um
professor amigo, compreensivo, justo, humano sem ser fraco" e,
finalmente, "competente" (1986, pg. 86).

Ou seja, poderiamos talvez dizer que aquilo que & valorizado em:
primeiro lugar pelo professor ndo se encontra necessariamente numa
linha de continuidade com o que sdo as necessidades e expectativas ,}
primeiras dos seus alunos, com o que eles valorizam.
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O professor parece querer sobretudo ensinar e que os seus alunos
lhe facilitem essa tarefa.

Os alunos, ainda que, a medida que vado crescendo, valorizem a
qu_z_l_ll“c_l__age com que o _professor desempenha o seu papel instrutivo,

nao é sobretudo isso que_reclamam dele. Eles reclatiiam atencao,

e

U

compieensao, 51mpat1a

Contudo nem todas as pesquisas sobre este tema concluem no
mesmo sentido. Musgrove e Taylor (1969, citado por T. Estrela) em
pesquisas conduzidas desde o pré-escolar ao universitario, concluem
pelo contrario que os alunos esperam dos seus professores sobretudo
que eles ensinem bem e as qualidades pessoais dos professores sio
avaliadas a luz da sua func¢éo coadjuvante ou obstaculizante ao cabal
exercicio da fun¢do de ensino. Mas ja Hargreaves (1972) conclui que
0s Wg@mﬂespemalmentewas quahda‘de“i:relacmnalsfd
\professor a sua capacidade.de.-manter a discipli
l@mmade e imparcialidade relativamente_aos.seu
pois haver total consenso sobre esta tematica.

s alunos. Ndo parece’

Mantém-se contudo a hipdtese de que existe porventura um mal
entendido fundamental no funcionamento da relagdo educativa que
decorre desta ruptura de modelos de apreensio € consequentemente
da existéncia de necessidades e expectativas diferentes entre os
parceiros em presenca. Mal entendido que alids ndo pode deixar de
constituir um desafio, no sentido de um aprofundamento das
investiga¢des, as quais poderdo vir a revelar-se uteis para a
construcido de programas de intervencido (nomeadamente ao nivel da
Formacdo de Professores) favorecedores do estabelecimento de
processos de negociacdo entre os portadores destas representacgoes e
logo destas necessidades e expectativas que emergem com alguma
conflitualidade na complexa rede de relagdes da Escola.

Para terminar sublinhemos que, em congruéncia com o modo
como Gilly define o que deve ser uma psicologia de relagdo educativa,
em congruéncia com essa defini¢do, diziamos, uma intervenciao que

tenha em vista modificar essa relagdo no sentido de uma maior-
satisfacdo e sucesso para ambos os parceiros, deverd investir, ndo so-/

ao nivel das suas atitudes ou do contexto da sala de aula, mas tera de
intervir também e em simultineo em contextos mais vastos - 0s
contextos sociais e institucionais que, ao fim e ao cabo, condicionam
o modelo relacional apresentado. Ou seja, € necessario conciliar a
intervencdo psicopedagégica ao nivel da classe e em contextos mais
largos, com a intervencdo social, sindical, politica ao nivel dos
contextos sociais mais gerais, se de mudangas significativas
quisermos tratar.

Antes e depois de Gilly varias tém sido as pesquisas versando a
tematica da representacao do aluno.

e

IE
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De um modo mais ou menos explicito todas elas enquadram essa
pesquisa no tema mais vasto da situagdo educativa, da relacao
pedagogica. E assim que o objectivo de compreender a conduta do
professor e/ou dos alunos a luz da representag¢do de que o aluno é
objecto por parte do professor é um elemento sempre presente,
embora presente a niveis diferentes.

Com efeito a relagcao representac¢do-conduta é por vezes uma
referéncia muito importante, conceptualmente explorada, inferida
dos dados, mas nao operacionalizada; outras vezes essa relacdo é
mesmo empiricamente explorada no quadro de situagdes educatlvas
concretamente definidas para analise.

Assim Hargreaves (1972) vé na percepc¢do do aluno - na defini¢do
do seu papel - um dos trés elementos basicos da defini¢cdo da
situacdo educativa estabelecida pelo professor, sendo os dois outros
elementos, o conceito que o professor tem do seu proprio papel e do
seu estilo de actuacéao.

Acresce que a importancia concedida pelo autor ao estudo da
percep¢ao do aluno, decorre da importancia que em geral concede
ao fendémeno perceptivo como orientador do comportamento.
Sempre que interajo com o outro, real ou mentalmente, o conceito é \

-~
A

activado e orienta o meu modo de lidar com ele. O estudo da
interacgdo ndo pode prescindir da analise da percepc¢ao, alias das
percepcdes, que os participantes na relacdo mutuamente elaboram, ¥
pois elas interferem simultaneamente no comportamento do sujeito
que as forjou e no do outro que é seu objecto.

E a percepcdo que, através dos processos de seleccdo e
organizacdo da informacgao, determina o significade que atribuo ao
outro e ao seu comportamento; ela fornece o quadro a partir do qual
julgo e prevejo o seu comportamento e lhe atribuo inteng¢des mais ou
menos favoraveis; ela constitui a matriz a partir da qual se geram as
minhas opinidoes e sentimentos sobre o outro; € ainda porque
percepciono o outro que posso receber o feed-back do meu
comportamento para com ele e eventualmente rever os meus
conceitos a seu respeito. Apesar da sua funcio adaptativa e por isso,
da sua resisténcia a mudanca, € ainda nela que reside uma chave
importante e imprescindivel a reorientacdo das minhas condutas.

A importancia deste fenémeno nao podia pois deixar de se revelar
também na interaccdo educativa, na relagdo professor-aluno, na
relacdo do professor com os seus alunos.

Kaufman (75, 76, 76-77, 80) cré que o "retrato” dos alunos do 1°¢
ciclo do secundario feito pelos seus professores podera lancar alguma
luz sobre as suas modalidades de adaptacdo. No seu entender, o
estudo da "percepcao" do aluno rq\[gla se_também. de particular

JAmportancia, porque € eSsa percepcao '"que regula os.juizos_e o
comportamento do professor relatlvamente a crianca.
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Mollo (1979) através de metodologias variadas e complementaresﬁ{
(analise documental, inquéritos, entrevistas) propde-se realizar um
estudo exploratério dos modelos pedagdgicos, operacionalizado em
torno de diversos objectivos parcelares. E no contexto desta pesquisa
que emerge o estudo dos modelos ideais - o professor ideal, o aluno
ideal -, levado a cabo junto de uma populacdo constituida por
professores em formacao e professores substitutos, de alunos do
curso médio. Ora desempenhando o modelo "um papel indirecto, por
vezes difuso, na relacdo pedagdgica, e que ndo pode ser apreendido a
partir de uma observacdo imediata da vida escolar”, (1979, pg. 182) é
mediante o recurso a uma analise das representacdes que Moll
concretiza o seu estudo.

Mollo atribui grande importancia ao estudo das representacoes,
enquanto sistemas de referéncia, que mediatizam as relagoes entre
os individuos, a instituicdo escolar e a sociedade.

Elas constituem pois um quadro conceptual particularmente util
ao estudo das comunicac¢des que atravessam a relacdo pedagogica e a
exploracdo do seu sentido, muito especialmente as representacgoes
em que os professores sdao os sujeitos. Segundo Mollo, as
representacoes do professor, sdo determinantes do que acontece na
sala de aula, da relacdo pedagdgica que se estabelece e é por
referéncia a elas, em complementariedade com eles, que as
representacdes do aluno se organizam. Em momento posterior a esta
pesquisa dira Mollo: "a complementariedade das representacées do
professor e do aluno é para mim uma certeza de ha ja quinze anos"
(1986, pg. 292).

Ja Meyer (1981), através do estudo da "imagem" das criancas do
primeiro ciclo de escolaridade no seu professor, visa compreender
um determinado tipo de conduta do professor: concretamente as
razdes que os levam a recorrer a sang¢do para alcancgar os objectivos
educativos que perseguem. Meyer considera ainda que a exploracao
de tal imagem ajuda também a compreender o funcionamento da
escola bem como as suas eventuais resisténcias 4 mudanca, a reforma
dos sistemas, as quais frequentemente requerem a construg¢do de um
outro olhar sobre o aluno.

Com Solari (1981), é a articulacao entre a representa¢do € uma
conduta precisa dos alunos que se pretende esclarecer,
particularmente de alunos da "Grand section matternelle". Ovautor

,processo “articulado com duas. ,Ndens de factores: por um lado,
factores/variaveis designados de "influéncia directa" e que respeitam
a elementos tais como o tempo dedicado pelo.aluno a tarefa, a

freguéncia e rnn‘n]aﬁrlnrip do pcfnrnn ete,© nor outro lado
has ad ~ bl == Yot v Ry Y. (CA PR A,

factores/variaveis de "influéncia.. 1nd1recta designadamente a
representagdo que o professor forma do aluno e em especial a
representacdo relativa ao grau e qualidade de mobilizagdo para as
act1v1dades escolares
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Com Londeix (1982) é a relacdo da representacdo do aluno com as
condutas avaliativas do professor e em ultima instancia com o préprio
éxito escolar dos seus alunos que esta em questdo. Com efeito, o
autor tem como objectivo examinar a "opinido" de professores sobre
os seus alunos, (alunos de "cinquiéme"), a "percepcao” que deles faz e
estabelecer a relacdo desta com a avaliagdo que os professores
realizam sobre o éxito escolar dos seus alunos.

Rousval (1987), pretende explorar a representacdo do aluno para
estabelecer a sua articulacio com o sucesso escolar dos alunos,
articulacido que se supde mediada pelo estilo pedagoégico do
professor. Assim, o autor declara que o seu objecto de estudo se
inscreve na problematica das relagdes professor-aluno na sala de aula
e que pretende verificar através de que variaveis o meio escolar age
sobre o rendimento escolar dos alunos, associado por ele com a
questido da eficicia docente, medida justamente pelo sucesso ou
fracasso dos alunos.

No seu entender, a influéncia das variaveis sociais externas ao
sistema educativo, ndo anulam a necessidade de ir até as situacoes
educativas e detectar ai varidveis que lhes sdo especificas e que nao
decorrem directamente daquelas.

E assim que se coloca como objectivo analisar, num primeiro
momento, a influéncia da representacdo do aluno ideal (do "cours
preparatoire") sobre o estilo pedagégico do professor, o qual se
traduz em comportamentos interactivos, dos quais alguns sdo eficazes
e outros nefastos, no sentido em que facilitam ou ndo o sucesso de
alunos potencialmente destinados ao fracasso. Num segundo
momento, propée-se analisar a influéncia da representa¢do e do
estilo pedagogico na qualidade dé aprendizagem des alunos, o que
supde a colocacdo da hipétese do efeito pigmalido: segundo o autor
sera através do estilo pedagégico, da qualidade da comunicac¢do que a
representacdo desempenha a sua influéncia no sucesso ou insucesso
das aprendizagens. O estilo do professor age sobre a motivacao e a

actividades escolares da crianca, SObfeé @ sua auto- imagem/

cond“c:lonandO“assm o seu sucesso escolar /

Benavente (1990) interessa-se pelas representacodes,
nomeadamente do aluno, "enquanto elementos (...) reveladores de um
universo simboélico complexo e desconhecido que pesa fortemente
nos caminhos de democratizag¢do da escola" (1990, pg. 53). Por outro
lado, as representacdes dos alunos sdo abordadas e articuladas com
uma certa tipologia dos professores (do Ensino Primario) e aparecem
como elementos justificativos do seu tipo de implicacdo profissional.

Do ponto de vista metodolégico, destaque-se que a maioria destes
estudos desenrola-se, tal como em Gilly, com professores do ensino
pré-secundario e que, também como em  Gilly, —o-questionario
—' constitui o_instrumento mais utilizado na recolha dos dados. Em
algumas destas investigacbes a intenc¢do de operac1onahzar a
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articulacdo entre a representacdo e conduta, leva a combinar o
recurso ao questionario, com outro tipo de metodologias,
nomeadamente de observacdo, como €& por exemplo o caso da
investigacao de Solari.

Um outro aspecto metodologico a referir, reside no facto de, ainda
como em Gilly, a maioria das pesquisas inquirirem directamente os
professores sobre os seus alunos. Meyer, pelo contrario, utiliza uma
pesquisa sobre a representacdo do aluno que tem um caracter
indirecto, uma vez que o autor ndo inquire os professores
directamente sobre os seus alunos, mas antes sobre a sang¢io escolar,
considerando que as concepgdes sobre esta popular pratica escolar,
sio reveladoras das concepc¢des do professor sobre a crianca.
Segundo o autor a natureza menos directiva, e mais ampla do tipo de
abordagem que utiliza, permite-lhe contornar dificuldades de outro
tipo de abordagens, nomeadamenteb o tdo falado desvio entre o
discurso emitido sobre a crianca ou o aluno e o discurso oculto sobre
0S mesmos.

Meyer socorre-se ainda da analise de um vasto conjunto de
producoes cientificas e sociais com vista a detectar as influéncias
ideologicas escolares e sociais que sdo dominantes na escola.
Também com Mollo a anilise documental constitui um importante
instrumento de estudo das representacgdes, lado a lado com o recurso
a entrevistas. -

Registe-se também a importancia que assume em algumas
pesquisas, 0 recurso a exploracdo da representacao de um ou outro
tipo de aluno, a qual é tida como paradigmatica do sistema
representacional do professor, como €&, por exemplo, o que se
verifica no estudo levado a cabo por Mollo.

!

As dimensdes detectadas na "representacdo” do aluno revelam, em
numero significativo de investiga¢des linhas de largo consenso. As
dimensdes "Funcdo Instrucdo" e "Fung¢do Gestdo de sala de aula”
definidas por Gilly, encontram grande contacto com conclusdes que
antecederam e que seguiram as suas.

Contudo uma abordagem menos distante revela-nos um campo
representacional por um lado, mais e/ou de outro modo diferenciado
e por outro lado, explorado a luz de variaveis a que as conclusées de
Gilly ndo concederam muito crédito. Também, e consequentemente,
nas interpretacdes avancadas, embora as hipéteses fundamentais de
Gilly sejam claramente referenciadas, ndo deixam de estar presente
outras hipoteses explicativas de caracter menos macroscopico, mais
local. Trata-se frequetemente de investigacdes que, como Rogers
salienta, se preccupam com as diferen¢as perceptivas inter e intra
professores e que sdo benvindas, pois que, a maioria dos
investigadores, ignora estas 'diferencas estaveis” e preocupa-se
apenas em "proporcionar descri¢gdes globais das impressoes que tem
o professor médio sobre os seus alunos" (1982, pg. 74).
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Assim Hallworth (1961; 1962), preocupando-se com o modo
como os professores avaliam a personalidade dos seus alunos,
apercebeu-se da existéncia de uma certa homogeneidade na
percepcdo e detectou a existéncia de dois factores principais na
estrutura da percepc¢do: um factor que da conta da relagdo do aluno
com o professor, em que medida o aluno harmioniza GOl 0 professor
("6 atune-do-professor’) e um factor que da conta da relacao do-aluno-
com o0s colegas, em que medida harmoniza com eles ("o colega"). O
primeiro factor integra tracos tais como "estabilidade emocional,
caracter fiavel, perseveranca, cooperador e maduro” (Hallworth,
citado por Hargreaves, 72) e traduz ao fim e ao cabo uma avalia¢do do
aluno nos quadros da instrucdo e disciplina. O segundo factor
"encerra tracos tais como jovialidade, sentido de humor,
espontaneidade, sociabilidade" (id). Trata-se de dois factores
interdependentes e que claramente revelam que o factor relacional
presente na percep¢do do aluno, respeita simultaneamente a relacao
com o professor e a relagdo do aluno com os seus colegas.

McIntyre, Morrison e Sutheland (1966) chamam-nos a_atencao

para a influéncia da origem social dos.alunos.e idade dos professores
na representacdo. Assim numa escola em que predommam os alunos
de classe média, quase todos se conformam com o factor "instrucio"

e se d1ferenc1am no factor "disciplina". Numa outra escola, em que
predommam “criancas provenientes do meio operario, a generalidade
dos alunos opéde-se ao factor "disciplina”, pelo que se diferenciam
sobretudo no seu grau de conformidade com o factor "instrucdo". A
influéncia da origem social dos alunos na percepcdo do ‘professor”€"
muito explorada, existindo_diversas, exphcag:oes quanto ao processo
como ela exerce a sua influéncia, tendo as investigacoes. de Bernstein,

na década de 60, aberto linhas de pesquisa que se mantem até aos
dlas de hoje.

Ainda aqueles autores, concluem como resultado da sua pesquisa
que a idade dos professores é um outro factor influenciando a
percepcdo do aluno. Com efeito, verificam que os professores mais
jovens se centram mais nas questdes de comportamento, o que revela
um maior impacto da dimensdo "disciplina"; os professores mais
velhos, porventura porque ja se sentem mais a vontade no controlo
‘da vida social da turma, na relagdo com os alunos, privilegiam o
processo de aprendizagem, o rendimento escolar, o que revela uma
maior influéncia da dimensao "instrucao".

AT

quer ‘do ponfO ~de_vista_tedrico, quer_ emmrlco Segundo o autor, aw
pereepcad _do aluno organiza-se torno de duas dimensées, as
quais revelam o papel que o professor atribui ao aluno: a primeira
difiiensio respeita ao papel de instrucdo”, que se traduz em
categorias Ccoiio prestar atencao, trabalhar aomduarnenw, manifestar

entusiasmo e interesse; a segunda dimensdo diz respeito a
A”dlsmphna" e traduz-se em categorias como submlssao cortes1a

sossego
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E em funcdo deste quadro que o professor faz previsdes sobre o
comportamento dos seus alunos; € em funcdo da conformidade
destes com estas dimensdes, com ambas as dimensoes, que o aluno €
avaliado e que podemos chegar e constituir uma tipologia dos alunos:
o "bom aluno", aquele que se conforma as previsées do professor,
quer do ponto de vista académico, quer quanto a disciplina e que por
isso é favoravelmente avaliado no conjunto da sua pessoa (efeito de
halo); o "mau aluno”, que nio se conforma com essas previsoes e que
por isso é objecto de uma avaliacdo globalmente desfavoravel; o aluno
"médio"”, que se conforma moderadamente com as previsoes e o tipo
"impuro" de aluno que se conforma numa dimensdo, mas nao na
outra.

Como ja anteriormente observamos, o papel do professor e a

definicdo dele por parte do professor, é um elemento muito influente
no processo de interac¢do no seu conjunto e na percepgao que o
professor forma do papel do aluno. Com efeito, esta ultima percepcao
apresenta uma estrutura dimensional perfeitamente congruente com
a definicdo do papel do préprio professor.
O professor ‘"percebe e interpreta selectivamente o
comportamento do aluno a luz da definicdo que realiza da situagao”
(Hargreaves, pg. 153). Com vista a explicar o desenvolvimento desse
processo, o autdr sublinha que o professor, "com base em posteriores
interaccoes com os alunos e em percepcdes confirmadas, forma um
conceito de cada um dos alunos (e do conjunto) e avalia, categoriza e
atribui uma etiqueta, consoante o grau em que apoiam a definicdo da
situacdo. E a luz das etiquetas avaliativas que responde aos alunos”
(Hargreaves, id).

Trata-se de um processo geral de funcionamento ¢ognitivo, ao qual
obviamente os professores ndo constituem excepcao.

O seu valor na adaptacdo dos sujeitos as situac¢des - pela
compreensdo e predi¢do que a seu respeito proporciona, orientando
desse modo a sua conduta - é inquestionavel. Mas naturalmente que o
valor funcional destes processos envolve riscos, nomeadamente no
modo como se desenvolvem os processos de seleccdo e organizacgao
da informacdo e na resisténcia que a organizagio perceptiva, uma vez
consolidada, oferece 4 mudanca. Esses riscos sdo porventura tanto
maiores, quanto mais complexa € a situacao interactiva em que se
desenvolvem e interferem. E o caso da situacdo educativa em sala de
aula, devido a complexidade da rede de interac¢des que compoe a
situacdo. Dai também a importancia de aprofundamentos destes
estudos, de modo a armar o psicologo educacional e o professor, de
instrumentos teéricos que possam favorecer uma atitude reflexiva, de
auto-conhecimento e auto-questionamento, por parte destes
i i processc educative.

Alias, Hargreaves sublinha também que, embora as investigagoes
corroborem a analise da percepcdo e avaliacdo do aluno pelo
professor, dado o impacto deste fenémeno na conduta do professor,
torna-se necessario desenvolver o conhecimento quanto as bases em
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que se apoia essa percepc¢do, dado que a instrucado e a disciplina
constituem a base essencial, mas nao unica.

Com Kaufman (75, 76, 76-77,80) sdo particularmente enfatizadas
as variaveis sexo do professor e matéria leccionada (disciplinas
literarias, cientificas e outras) e ainda sexo e idade dos alunos. O
autor desenvolve a sua pesquisa junto de professores de alunos do
primeiro ciclo do ensino secundario e conclui que a percepc¢do dos
professores sobre os alunos se organiza em torno de duas grandes
dimensdes gerais: uma dimensao que congrega os tracos escolares e
intelectuais, as qualidades directamente ligadas ao trabalho escolar;
uma outra dimensido que congrega os tracos de personalidade
relacionados com o estilo de conduta do aluno na turma.

O autor sublinha que as suas conclusdes confirmam as conclusdes
de trabalhos anteriores, e cita nomeadamente o trabalho de
Bonnardel (1966), o qual apresenta a percepc¢do do aluno organizada
por um lado, em torno de comportamentos relativos ao trabalho
escolar e por outro, em torno de comportamentos que respeitam as
relacdes harmoniosas com os outros, com o0 ambiente.

Kaufman, nestes trabalhos, procedeu também a uma analise
tipologica dos dados e concluiu que o professor, na avaliacdo que faz
dos alunos, se apoia em dois tipos de referéncia: um tipo A que
representa o aluno participativo na aula, sociavel e um tipo B que
representa o aluno disciplinado, educado, sério, o aluno
tradicionalmente mais valorizado no contexto escolar. Ambos os tipos
traduzem comportamentos julgados escolarmente adaptados e ao fim
e ao cabo informam-nos sobre as expectactivas e sobre a escala de
valores que estdo subjacentes a percepcdo. O autor conclui pela
validade geral da sua pesquisa, embora considere que se mantém
questdoes em aberto. E assim que, por um lado, o autor se interroga
sobre a significacdo das dimensdes encontradas, pondo
concretamente como hipdtese que essa significagdo reside nos
valores e quadros conceptuais especificos da situac¢ao escolar - ndo &
no entanto declarativo sobre esta matéria; por outro lado, o autor
interroga-se sobre se as dimensdes detectadas dao conta de todo o
universo perceptivo do professor (como é quando se trata de um
retrato espontaneo do aluno - e ndo através de escalas, como sucedeu
nesta pesquisa? Como &, quando os professores comparam o0s alunos
entre si?) e sugere a necessidade de se constituir uma tipologia do
professor, consoante a maior ou menor importancia concedida as
dimensdes encontradas. O autor sugere ainda que nesse estudo
diferencial, poderiam ser consideradas variaveis tais como: a matéria
ensinada, o método pedagégico seguido, o sexo, a formacdo.

Posteriormente, Kaufman (1980) virA a confirmar o impacto
destas variaveis. Assim, conclui que os professores de letras
privilegiam os aspectos de personalidade, engquantc gue os
professores de ciéncias valorizam mais os aspectos intelectuais, o que
parece ter a ver com a influéncia dos objectivos e conteudos
especificos de cada disciplina; também em relagdo com esta variavel,

conclui que os professores das disciplinas que sdo mais valorizadas no
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curriculum sio mais exigentes na avaliacdo das caracteristicas
intelectuais dos seus alunos. Kaufman confirma ainda a influéncia da
variavel idade dos alunos (na adolescéncia os professores conferem
mais importancia aos aspectos de personalidade) e sexo dos alunos
(no ensino primario os rapazes sdo objecto de uma avaliagdo mais
exigente quantos aos aspectos intelectuais, situagdo que vira a
inverter-se no ensino secundario).

Mollo (1979) interesseou-se muito especialmente pela
representacdo do aluno ideal, tendo também explorado a
representacdo do bom aluno e do mau aluno.

As qualidades consideradas pelo professor, essenciais ao bom
aluno, sdo antes de mais as qualidades morais (as necessarias a vida
escolar sobretudo e depois também as qualidades pessoais) e, num
distante segundo lugar, as qualidades intelectuais. As qualidades
determinantes sdo pois aquelas que facilitam a adapta¢ao do aluno a
vida escolar (adaptacdo encarada segundo um modelo de passividade
e conformismo), e que, ao mesmo tempo, facilitam ao professor o
exercicio da sua autoridade de adulto.

Como contraprova, Mollo pediu aos professores que indicassem os
principais defeitos do mau aluno. Das respostas dadas, destacam-se o
"desinteresse pelo trabalho escolar”, a "inaptiddo intelectual" e a
"indisciplina" (1979, pg 209), qualidades que se oferecem como o
reverso da medalha do bom aluno.

Vemos pois que as categorias que aparecem com maior destaque
no sistema de apreensido do aluno, sdo as relativas "as atitudes face ao
trabalho escolar e aos professores", mais do que as "aptidoes
intelectuais e o caracter" (id, pg. 211). O modelo de aluno que
emerge € o daquele a quem, na relagdo pedagogica, cabe sobretudo
um papel de obediéncia, conformismo e receptividade. E um modelo
de aluno que claramente se encontra nas pedagogias tradicionais e
que exemplarmente Mollo resume na seguinte formulagdo: "com boa
vontade e muita atencdo toda a crianc¢a se pode tornar um bom aluno”
(id, pg 212).

Os valores que subjazem a esta representacdo do aluno, revelam-se
o oposto dos valores inferiveis da representacao que estes mesmos
professores oferecem a propédsito do professor e do seu papel. O
aluno deve ser décil e receptivo; o professor deve ser activo,
transmitir cultura e ser capaz de afirmar a sua autoridade. O bom
aluno é aquele que facilita o exercicio do poder demiurgico do
- professor, ele é a matéria que por ele deve ser exemplarmente
modelada. Mas os valores subjacentes as duas representac¢des sendo
opostos, ndo deixam de ser complementares; o modelo do aluno nao
reproduz o modelo de professor mas completa-o, isto €, ele é
condicdo de realizacdo do modelo activo e criador de professor. Os
papéis de aluno e professor encontram-se pois claramanete
demarcados e hierarquizados no contexto da relacdo pedagobgica,
parecendo que a finalidade ultima desta relagdo vem a residir no
cumprimento do modelo de professor.
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Mollo pede também aos professores a descrigdo do aluno ideal. Na
justificacao de tal pedido refere-se a ateng¢do que a Psicologia Geral
concede ao estudo do papel do "ideal" na vida dos individuos, facto
que lhe permite prever o seu interesse e fecundidade no campo das
representagdes. Por outro lado, tratando-se de um exercicio abstracto
e imaginativo, a autora considera que ele permite ao professor
"exprimir melhores as suas aspira¢des e o sentido profundo da sua
actividade concreta" (id, pg 213).

A representacdao do aluno ideal aparece organizada em torno de
duas principais dimensoes: uma, relativa ao comportamento do aluno
na escola e as relacdées humanas que nela estabelece e uma outra, de
menor significado, relativa ao seu trabalho e aptidoes escolares.

No quadro da primeira dimensdo referida emergem como
qualidades relacionais - quer no que tocante a rela¢cdo do aluno com
os colegas, quer com os professores -, a servitude, a delicadeza, a
sociabilidade, a simplicidade e ainda, no tocante a relagdo com o
professor, o respeito e a admiracdo. A distdncia a que o professor-
espera que o aluno se coloque, a superioridade que a si proprio se
atribui no contexto da relacdo pedagdgica, aparecem pois aqui com
grande clareza. Mesmo "a confianga e a simpatia que o professor
espera do aluno parecem fundamentar-se no reconhecimento do
valor do mestre" (id, pg 217). O estatuto da crianca € pois um
estatuto de menoridade, a relacdo com o seu professor surge sempre
sobre o signo da tutela.

Ainda no quadro da primeira dimensdo referida, destaca-se a
importancia concedida ao fendémeno da disciplina. O bom
comportamento, definido em funcao dos parametros da docilidade e
obediéncia, apresenta-se também como uma dqualidade muito
importante do aluno ideal.

Os valores em que se sustenta a dimensdo relativa ao trabalho
escolar, reforcam o retrato que se vem tracando: com efeito o "aluno
ideal distingue-se antes de mais por uma capacidade de atencao
quase infinita" (id, pg. 218), para além do gosto pelo trabalho,
aplicacdo e boa vontade. Ele ndo é necessariamente o melhor aluno,
nem o mais inteligente e dotado, mas antes aquele que mantém uma
boa relacdo com o professor e que se oferece como a obra do
professor, o reforco da sua demiurgica auto-imagem.

Merece contudo realce que, paralelamente a este retrato
tradicional, os professores esperam também do aluno ideal
vivacidade, curiosidade pela matéria, participa¢do. Segundo Mollo €
como se, ainda que com contradi¢des e reticéncias, despontasse um
outro modelo de aluno, caracterizado pelo seu funcionamento
dindmico, mais independente, mais conforme aos modelos das
pedagogias néo tradicionais e que remete para um modelo de relagédo
pedagdgica mais flexivel, menos hierarquizada. Em suma, é como se
assistissemos a coexisténcia de dois tipo de representa¢des do aluno
ideal, ainda que prevaleca aquela que aparece grandemente
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influenciada pelas concepg¢des pedaglgicas tradicionais e que
reencontramos nas conclusées da pesquisa de Gilly.

Em finais da década de 70 Mollo conduziu uma outra investigacéo,
subordinada ao tema da "Selecgdo implicita na escola" (1986). A
populacdo dessa pesquisa foi constituida por professores (quatro) e
alunos (cem) do ensino primario; as entrevistas foram o método
utilizado, na recolha dos dados.

Nesta pesquisa, Mollo repde o tema da representacdo do aluno.
Observa que os elementos dessa representacdo sio 0S mesmos nos
quatro professores, ainda que assumam pesos diferentes, se
enquadrem em articulacdes diferentes e traduzam investimentos
pessoais também diferentes. Esses elementos sdo: as referéncias a
familia (presentes e dominantes em todos os professores), as
qualidades intelectuais e de caracter das criancas (pouco
mencionadas) e aos seus resultados escolares (ndo esquecidos por
nenhum dos professores e articulados com referéncias ao passado
escolar e com expectativas sobre o futuro do aluno). Mollo sublinha
que questées como a sociabilidade, as relagOes entre os alunos, as
suas actividades extra-escolares, estdo praticamente ausentes dos
discursos.

Mollo destaca na sua andlise, 0 modo como se configuram nos
discursos dos professores, as estruturas do insucesso e do sucesso
escolares dos alunos. Ora, € justamente por associagdao com o0
insucesso escolar, que as referéncias a familia sdo particularmente
enfatizadas, através de desfavoraveis consideragoes de ordem cultural
e afectiva que justificam e predizem o fracasso do aluno. Na atribuigio
causal do insucesso a referéncia a escola e a si préprio (professor)
nao esta presente nos discursos, centrando-se as referéncias a
crianca nas nocoes de preguica e falta de vontade. Em contrapartida,
o progresso da crianga, de uma situacdo escolar falhada para uma
situacdo bem sucedida, existe quando ela consegue vencer a preguica
e a ma vontade, quando amadurece, no quadro de uma relagao
privilegiada com o seu professor. Esta &, para todos os professores, a
crianca mais gratificante, aquela pela qual se sente uma maior
inclinacdo pessoal de todos os professores. Ja com o aluno bem
sucedido, desde sempre bem sucedido, esta implicagdo € menor,
pois que o sucesso do aluno aparece como que desligado da sua
relacdo com o professor. E alids neste contexto que, mais do que as
referéncias ao meio de origem, surgem as referéncias as aptidoes
intelectuais do aluno, como factor explicativo do seu sucesso.

Comparando a representacdo do aluno que decorre desta
investigacdo de 1977, publicada em 1986 com a decorrente da
investigacdo dos anos sessenta, podemos observar que 0s seus
suportes se deslocam das criangas para os pais, da escola para o meio
familiar. Na pesquisa mais antiga a representagio do aluno organizava-
se a partir do contexto da relagdo professor-aluno na sala de aula; na
mais recente, os professores tendem a associar a sua representacao
do aluno ao exterior, particularmente ao meio familiar, como factor
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explicativo do destino escolar do aluno, muito especialmente do mau
aluno.

Para terminar, sublinhemos que Mollo, tal como outros
investigadores, nota com preocupac¢do o mau uso que frequentemente
se faz das conclusdes das investigacdes conduzidas nos dominios da
psicologia e da sociologia. Com efeito, ao que parece, elas acabam por
ser utilizadas, ndo como instrumentos de mudanc¢a, mas antes como
instrumentos ao servico do reforco de defesas e de legitimacdo de
situagoes.

Na investigagcido desenvolvida por Meyer (1981), junto dos
professores de alunos do primeiro ciclo de escolaridade, foi
sobretudo um aspecto especifico da situagdo profissional daqueles, a
variavel mais explorada, concretamente a sua condicdo de
professores em formacdo ou professores em exercicio.

Os resultados da pesquisa confirmam uma das suas hipéteses
gerais e revelam uma imagem da crian¢ga como ser incompleto,
carcaterizado sobretudo em funcido das suas necessidades e das suas
faltas, concep¢ido que podemos entender como legitimadora da
sanc¢do, enquanto pratica educativa corrente.

Este modelo arcaico da crianca, contraditério com as mais comuns
e divulgadas concepgdes da psicologia, ndo deixa de ser igualmente
contraditério com o desejo manifestado pelos professores de
respeitarem a criang¢a e com a sua declarada abertura a mudanc¢a do
sistema educativo. Trata-se de um modelo porventura mais associado
a uma outra dimensdo revelada pela analise tematica e que respeita a
necessidade que os professores sentem de cumprir as obrigacoes
derivadas do seu papel (controlo do rendimento e da vida social da
turma). Segundo o autor é a conformidade dos'’professores aos
objectivos e modelos de funcionamento da escola que lhe impo6e o
recurso as sangdes e consequentemente induz uma imagem da
crianca consonante com essa pratica e alias, igualmente consonante
com o estatuto da crianca ainda predominantemente vigente na
sociedade.

Esta consonancia entre as representagdées e as praticas, €
reveladora da persistente influéncia de concepg¢des e praticas
tradicionais, mas nao ocorre sem contradicées - €& evidente
nomeadamente a sua contradicdo com a evolucdo social, econémica e
cultural do mundo actual, bem como com a propria ideologia escolar
e social.

A abordagem diferencial dos dados, nomeadamente no que
respeita a variavel professores em formacdo - professores em
exercicio, revelou algumas nuances na tendéncia geral atras
sinteticamente descrita. Mas ¢ autor neta igualmente uma tendéncia
dos primeiros em conformarem as suas representacdes com as
representacdes dos outros professores, tendéncia que contudo o
autor considera que deve ser objecto de pesquisa e validagdo em
amostras de maior dimensao. '
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Solari (1981), sublinha no seu trabalho a interferéncia da funcao
selectiva na recolha da informacido e o caracter institucionalmente
marcado daquela. Na sequéncia da sua investigacdo, o autor conclui
que, se € verdade que o professor forja o retrato/representacdo do
aluno singular, com base na informac¢do que recolhe sobre as suas
estratégias de trabalho, ndo é menos verdade que essa recolha esta
sujeita a uma tripla selec¢ao:

- seleccao das actividades: a representacdo global do aluno, da
sua capacidade de mobilizagdo, constroi-se sobretudo a partir
da informacdo recolhida durante a realizagdo de uma das
actividades consideradas - a actividade de maior valéncia
escolar, a escrita -, embora tenha sido observado que as
estratégias reais dos alunos variam consoante se trata da
situacdo escrita ou da situacgao pintura livre.

- seleccdo dos momentos de recolha da informacdo: a
representacdo do aluno constréi-se sobretudo a partir da
informacdo recolhida no principio e no fim da execucdo da
tarefa escolar.

- seleccao dos indicadores comportamentais: aqueles que se
afiguram mais pertinentes para avaliar a conformidade do
aluno as normas de funcionamento escolar (ndo demorar a
comecar o trabalho, trabalhar com regularidade, etc.) e as
normas de vida em grupo (ndo distrair os colegas, ndo os
incomodar).

A representacdo do aluno - e sua categoriza¢do em Bom e Mau
aluno - esta pois sujeita aos desvios inerentes ao processo de
seleccdo e organizacdo da informacdo e contudo ela é em grande
parte responsavel pelas expectativas transmitidas, pela qualidade da
interaccao estabelecida com o aluno e consequentemente, em parte
responsavel, pelo caracter mais ou menos conseguido da sua
mobilizacdo e da sua adaptacgdo as actividades escolares.

A distorsao entre as estratégias reais dos alunos e as estratégias
percebidas pode pois constituir um sério obstaculo ao sucesso escolar
dos alunos e em especial de alguns alunos: daqueles que, por razdes
de imaturidade, por exemplo, apresentem estratégias de mobilizagéo
que sdo vistas pelo professor, como "pouco conformes as normas
escolares" (id, pg. 86), apesar do real esfor¢co que as sustenta.

Assim, mais uma vez, reencontramos a presenc¢a do sistema
normativo escolar condicionando o sistema de apreensdo do aluno,
quer através dos comportamentos que sdo valorizados (trabalhar com
regularidade, nédo incomodar o colega, etc.), quer através das
situacdes educativas que sdo privilegiadas (o "core curriculum" esta
aqui bem evidente na importancia concedida a situacao de
aprendizagem da escrita, como situacdo privilegiada de recolha da
informacao).
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Na pesquisa de Londeix (1982) confrontamo-nos com um trabalho
muito interessante, centrado na andilise diferencial dos juizos dos
professores de matematica e franceés de alunos de "cinquiéme". O
autor, coloca como hipétese que, para além da interferéncia do
"ethos" escolar e das super-estruturas sociais nos juizos dos
professores, interferem também como factor diferenciador, outros
elementos proprios da situagdo educativa, nomeadamente as matérias
ensinadas. Além de uma genérica homogeneidade de valores entre os
professores, ha porventura também a possibilidade de detectar
diferencas entre eles, associadas ao concreto desempenho da
acividade profissional.

A partir da analise que fez dos dados recolhidos, Londeix
considera que a percepgao do aluno, pode ser vista como organizada
em cinco eixos de estrutura bipolar, oferecendo cada eixo, um retrato
parcial do aluno: o eixo 1 opée o aluno em que dominam as
qualidades escolares aquele em que predominam as qualidades socio-
pessoais; 0 eixo 2 opde o aluno trabalhador, esforcado ao aluno
brilhante, naturalmente dotado; o eixo 3, opde o aluno introvertido ao
aluno extrovertido; o eixo 4 opde o polo operatério, onde dominam as
faculdades de raciocinio a um polo verbal, em que se destacam 08
tracos de participacdo, comunicagao e finalmente o eixo 5, que
diferencia a dimenséo relacional em dois polos, consoante acentua 0s
aspectos relacionais intra-escolares, relativos a participacdo na vida
escolar ou os aspectos propriamente pessoais e sociais, relativos a
uma expressdo mais pessoal e a um exercicio da sociabilidade de
sentido mais amplo.

Ambos os grupos de professores apresentam uma percepcao
estruturada no quadro apresentado, facto que confirma a influéncia da
instituicdo escolar, e dos seus objectivos gerais. !

Contudo verifica-se que o sistema normativo dos professores sofre
também a influéncia das matérias que leccionam. Com efeito, verifica-
se uma oposicdo de juizos entre os professores de matematica e
francés, particularmente ao nivel dos eixos 3, 4 € 5. A analise
factorial revelou que essa oposi¢do se manifesta sobretudo no grau de
importancia que ¢é concedida aos aspectos individuais da
subjectividade e a ligacdo destes com as actividades de expresséo e
verbalizacdo - importancia que ganha maior enfase no grupo de
professores de francés. Também a analise hierarquica revelou
diferencas nos juizos, em funcdo da importancia relativa que cada
grupo confere aos aspectos cognitivos (professores de matematica) e
aos aspectos verbais e pessoais (professores de franceés).

Segundo Londeix, esta diferenca e mesmo oposi¢do entre o0s
professores de matemética e de francés nos juizos que formulam
sobre os seus alunos, radica na natureza das préprias disciplinas, nos
seus conteudos, objectivos, estrutura, os quais propiciam a criacdo de
relacboes pedagogicas onde a dimensao pessoal e interpessoal €
solicitada distintamente, consoante nos colocamos num ou noutro
campo curricular.
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fazer trabalhos estranhos a aula, ndo olhar para tras, etc., etc. Ora, €
justamente no incumprimento destes interditos que se encontra a
categoria de comportamentos indisciplinados mais significativos. O
comportamento indisciplinado dos mais novos, embora nédo assuma
desde logo uma func¢iao de contestacdo aberta aquele processo de
gestdo e ao proprio professor, joga no entanto uma "funcao
pedagégica" de "obstrucdo" ao mesmo, a qual pode conduzir ao
processo de etiquetagem do aluno com eventuais repercussoes no seu
rendimento e podendo terminar no seu insucesso. Uma vez situado o
aluno na posicdo de insucesso, o seu comportamento indisciplinado
continua a inscrever-se maioritariamente na categoria de infracgoes
relativas ao "processo aula', mas assume agora, como ja referimos,
uma funcdo de "contestacdo directa" ao professor.

Em suma, o que gostariamos de destacar &, por um lado, a
concepcao de indisciplina que o autor infere da analise das
participacées e que a remete para o significado de obstaculo a
producdo, ao "processo aula”; por outro lado, o facto de tal concepgao
poder ser compreendida a luz de um normativo pedagogico e de uma
pratica pedagogica tradicionais que parecem continuar dominantes
em muitas das nossas escolas.

Para terminar, gostariamos de reter das investiga¢des invocadas
neste capitulo, por um lado, a natureza psicossocial da indisciplina,
por outro, o interesse na exploracdo da variavel "professor”, enquanto
elemento activo na edificacio e no desenvolvimento daquele
fenémeno.
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Londeix procede igualmente a um trabalho sobre as respostas dos
professores, com vista ao estabelecimento de uma tipologia dos
alunos. Trata-se de uma tipologia que, segundo o autor, traduz as
concepcdes, as representacées dos professores sobre a escola, as
quais sdo particularmente transparentes na tipologia do "bom aluno",
uma tipologia dicotomizada e socialmente marcada: o primeiro tipo
de bom aluno traduziria uma concepg¢do elitista da escola,
referenciaria sobretudo o aluno das classes sociais mais favorecidas,
cujo sucesso se associaria fundamentalmente aos seus dotes naturais
de inteligéncia, brilho verbal e a vontade; o segundo tipo teria como
referéncia o aluno proveniente de meios sociais menos favorecidos,
cujo sucesso escolar o professor associa preferencialmente a
qualidades morais e de trabalho, ao esforco, ao mérito conquistado.

Ja previamente a esta investigacdo, outros autores se tinham
preocupado com a influéncia da variavel meio socio-familiar do aluno,
na representacido do professor. Assim, Bourdieu e Saint-Martin
(1975) embora apoiando-se em dados relativamente limitados (as
fichas individuais de 154 alunos do "ensino secundario”, as quais
fornecem dados sobre a origem social dos alunos, zona de residéncia,
escolas frequentadas e classificacdes e apreciacdes atribuidas pelo seu
professor actual, o professor de filosofia), concluem que o juizo do
professor sobre os seus alunos, as apreciagoes formuladas, tém
relacdo, ndo s6 com o resultado escolar dos alunos, mas também e
sobretudo com a sua origem social, sendo tanto mais favoravel quanto
mais elevada for a sua posicdo na estrutura social. Alguns autores
sublinham que, embora as preferéncias dos professores sejam
socialmente marcadas, eles tendem a traduzi-las por critérios
escolares: preferidos sdo os alunos mais motivados, interessados,
receptivos, os quais em boa verdade, sdo alunos dos meios sociais
mais favorecidos (Leger, 1983). :

Contudo, Gilly (1980), coloca grandes reticéncias a este tipo de
conclusdes, considerando que em contexto institucional a influéncia
directa dos factores do meio é relativamente secundaria, surgindo
frequentemente mediatizada por factores escolares, designadamente
pelo sucesso escolar. No exercicio do seu papel profissional, a
percepcdo que o professor forma dos seus alunos € fortemente
marcada pela satisfacdo profissional que estes lhe proporcionam, a
qual deriva em muito do éxito escolar por eles alcangado.

Numa das mais recentes investigagdes sobre o tema da
representacdo do aluno pelo professor, Solari (1987), faz questao de
sublinhar as diferencas encontradas. Diz o autor que, contrariamente
a investigacdes anteriores, se apercebeu de signiticativa
heterogeneidade das representa¢des, quer em fungdo do ciclo de
ensino, quer em funcdo do estatuto social do professor (idade, sexo,
origem socialj. Assim, os professores do "cours preparatoire”,
privilegiam as qualidades morais e comportamentais tateis ao trabalho
escolar, bem como componentes de caracter cognitivo, enquanto que
os professores da "maternelle" atribuem maior importancia a
afectividade e a relacdo individualizada com a crianga.
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Também o sexo diferencia entre si os professores do "cours
preparatoire”, na descricdo que fazem do aluno ideal e nas
explicagdes que produzem sobre o fracasso escolar, revelando-se as
representacdes dos homens mais contaminadas pelo peso
institucional.

Contudo, é a idade que, segundo o autor, introduz a maior
diferenciacdo. Assim, os professores mais novos d&o mais
importdncia as performances intelectuais e instrumentais e também
a criatividade, espontaneidade e autonomia da crianca, estabelecendo
com ela uma relacdo mais liberal. Pelo contrario, os professores de
mais de quarenta anos, apresentam uma representacido muito
escolarizada do aluno, ou seja a representag¢do escolar classica, que
enfatiza as qualidades morais e comportamentais escolares;
consequentemente a relacdo que com eles adoptam coloca o aluno na
posicao de receptor da comunicacdo pedagogica.

Apesar desta diferenciacdo, o autor interroga-se se os professores
mais novos nao acabardo por adoptar as representagoes e as praticas
pedagogicas dos professores mais velhos, por efeito de contaminacgéo.
A colocacdo desta interrogacdo faz tanto mais sentido quanto em
termos gerais, o modelo de aluno que prevalece, € aquele que €
consentaneo com 0s objectivos e modos de funcionamento da escola
e que permite justificar as praticas pedagdgicas que traduzem esses
objectivos e modos de funcionamento. Apesar das aquisi¢ées da
psicologia moderna, a psicologia implicita na escola mantém-se
arreigada a concepgdes tradicionais, que teimam em resistir a
mudanga.

Relativamente ao estilo pedagdgico do professor, o autor sublinha a
maior influéncia que sobre ele exercem os alunos pprovenientes das
classes mais altas, fendmeno que marca socialmente as praticas
pedagogicas, em prejuizo das criancas das classes baixas. Apesar do
discurso dos professores, a observacdo dos comportamentos revela
efectivamente uma disparidade no tratamento das criancas, marcada
pela origem social destas. S6 o autoquestionamento do professor, a
sua disponibilidade para mudar e se adaptar as necessidades das
crianc¢as, permite que outras correntes de alunos exercam
igualmente sobre ele a sua influéncia.

Contudo, a questdo deste autor, residia em se interrogar se € que,
através do estilo pedagodgico, as representagées exercem a sua
influéncia no rendimento escolar da crianca (aqui avaliado em
situacido de aprendizagem da leitura). Foi esta questido que orientou a
sua pesquisa prévia sobre o contetido das representacgoes do aluno e
sobre os estilos pedagodgicos.

2

a

do aluno ideal, os prognosticos dos professores quanto ao sucesso dos
seus alunos e o efectivo rendimento escolar destes no fim do ano
lectivo. Para esse efeito, reteve, do conteudo da representacao
estudada, cinco dimensdées/variaveis, as quais, a partir da analise
discriminante, atribuiu maior poder explicito, a saber: variavel

uma analise correlacional entre a representaci
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relacional (sociabilidade, afectividade), desenvolvimento intelectual
(desenvolvimento e qualidade intelectual), linguagem, factores
instrumentais (desenvolvimento psico-motor) e qualidades morais e
de comportamento escolarmente valorizados.

Conclui entdo que os "bons professores’, isto €, os professores
cujos alunos sdo mais bem sucedidos - especificamente, os alunos
provenientes das classes sociais mais baixas -, sdo aqueles cujo estilo
pedagogico traduz um maior apego a dimensdo relacional, as
dimensdes instrumentais do desenvolvimento psico-motor, as
dimensodes instrumentais do desenvolvimento da linguagem e que
concedem menor importancia a inteligéncia. Ou seja, um dos tragos
do estilo do professor, que menos penaliza as crianc¢as das classes
populares, é uma menor exigéncia relativamente &s tradicionais
qualidades morais e de comportamentos escolares; € o inverso dessa
situacdo que, como se viu, é dominante no estilo dos professores
observados, nas representac¢oes que sustentam esse estilo.

Em suma, segundo o autor, a compreensido € o combate ao
insucesso escolar, ndo devem centrar-se no estudo dos "deficits" da
crianca, mas antes numa analise das interac¢des educativas, atraves
das quais se realiza a socializacdo e o desenvolvimento da crianca e
que implicam, ndo s6 os parceiros directos do processo - professor e
aluno -, mas ainda outros participantes dentro e fora da escola.

Entre nos, os trabalhos de A. Benavente, exemplificam muito
claramente, as potencialidades do modelo das RS, para uma melhor
compreensido dos fenémenos educativos.

Num primeiro momento da sua investigacdo (1990), esta autora
analisa a representacdo dos alunos, através do levantamento da
opinido dos professores sobre as causas do insucesso escolar e das
dificuldades dos seus alunos. Relativamente as causas do insucesso
escolar, destacam-se as de ordem individual ("déficits" de varia
ordem atribuidos aos alunos), socio-familiar e as ligadas a escola (sua
organizacdo e funcionamento). Benavente chama a atencio para o
facto de os professores nunca porem em questio as suas praticas
pedagogicas, como uma importante causa de insucesso, facto que
revela uma "exterioridade" em relacdo ao seu trabalho, e que "tem
certamente pesadas consequéncias na sua implicacdo pedagogica, na
interrogacdo das suas praticas” (1990, pg. 144).

Esta "exterioridade" e desimplicacdo, € acentuada, pelo peso que
assume a atribuicdo das dificuldades escolares, as caracteristicas
pessoais ou sociais dos alunos, atribuicdo que alias € reveladora da
popularidade disfrutada pelas teorias dos dotes individuais e do
handicap sociocultural. Também a posicdo dos professores,
relativamente as dificuldades escolares dos seus aluhos, sao
reveladoras daquela "exterioridade".
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Benavente sublinha ainda que, "esboca-se a partir destas respostas,
um perfil essencialmente negativo dos alunos dos meios populares.
(...) descritos em termos de "faltas" e de "caréncias"." (id, pg. 152).

Num segundo momento da sua pesquisa, Benavente analisa
articuladamente a representacao do aluno e o tipo de implicagao
profissional do professor (implicacdo intuitiva individual, negada ou
impossivel, e conscientizada). Segundo esta autora, sob "um mesmo
pano de fundo de representacgdes (...) negativas da profissdao" (id, p.
235) emergem representacdo de alunos que sdo distintas e que se
articulam com distintos tipos de implicagdo profissional.

A implicagdo negada ou impossivel, parece ser o tipo dominante
no presente. Trata-se de um tipo de implica¢do, presente em
professores portadores de um discurso social fatalista, que fecha as
possibilidades de intervencao pedagodgica e limita o discurso sobre a
Escola. Estes professores apresentam os alunos essencialmente
através de atributos individuais e sociais, qualidades e defeitos, cuja
existéncia é tida como independente da Escola e do trabalho dos
professores. A classe, &€ descrita sobretudo através de adjectivos
negativos e por referéncia a pertenca social dos alunos, sendo muitas
vezes as diferencas sociais, identificadas com os diferentes estatutos
escolares. Trata-se mais uma vez de representacdes perpassadas por
elementos das teorias dos dotes e do handicap sociocultural, as quais
justificam o modelo desinvestido de estar na profissdo e acalmam
consciéncias.

Benavente detecta contudo um outro grupo de professores com
um outro discurso sobre a escola, sobre os aluno e sobre a realidade
social, onde a implicacdo individual e colectiva se articulam, no
contexto de uma instituicdo cujas potencialidades e limites se
reconhecem. Trata-se agora, ndc de uma relacdo pedagogica baseada
no amor, no encontro entre pessoas e socialmente
descontextualizada (como se encontrou nos professores de
implicacdo intuitiva individual), mas de uma relagdo que respeita e
valoriza as experiéncias diversas dos alunos, que aposta numa
diversificacdo e melhoria do trabalho pedagégico, aberto a todos os
interessados no processo educativo.

Em suma, como vimos, a maioria dos estudos referidos recolhe o
discurso dos professores sobre uma categoria abstracta de alunos (os
alunos, o aluno ideal...) ou sobre alunos particulares, individualmente
considerados, maioritariamente do ensino nio secundario. Apenas
uma das pesquisas referenciadas procura chegar a representacio do
aluno de um modo indirecto, inquirindo o professor sobre as sancgoes
na escola, para a partir desse discurso inferir entido o contenido e
sentido da representacdo. A maioria dos trabalhos, questiona os
professores directamente sobre os seus alunos, ainda que
posteriormente se proceda a um trabalho de inferéncia, sobre as
categorias (ou dimensdes ou factores ou variaveis...) subjacentes ao
discurso recotlhido.
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A recolha dos juizos dos professores € feita geralmente através de
questionarios, construidos na sequéncia de fases prévias de pesquisa
em que por vezes se referencia o recurso a entrevista. Os
questionarios utilizados constam frequentemente de um conjunto
muito diversificado de descritores; outras vezes, quando o que se
pretende é a verificagdo da presenca e influéncia de algumas das
dimensdes especificas da representa¢cdo do aluno, os descritores sao
em menor numero e de menor heterogeneidade. Ou seja,
frequentemente, e como Gilly sublinha a propésito da sua proépria
metodologia, trata-se de metodologias muito directivas.

A analise documental, constitui também uma metodologia
aconselhada por Gilly e utilizada por alguns dos autores referenciados.

Através dos dados recolhidos as pesquisas tém-se orientado para o
estudo dimensional da representagdo, mas também por vezes, € em
simultdneo, para o estudo de uma tipologia dos alunos, tal como ela é
encarada pelos professores.

As dimensdes em que assenta a representagdo do aluno, bem
como as tipologias construidas sublinham grosso modo a influéncia do
"papel" do professor naquelas organizag¢des cognitivas. A "instrug¢do” a
e "disciplina" aparecem simultaneamente como os dois papéis
basicos do professor (Hargreaves, 1977) e como os grandes quadros
ordenadores da representacdo do aluno, sem prejuizo de outros
elementos serem detectados numa analise mais fina do contetdo das
representacoes e mais préoxima da proépria situagao educativa.

No que respeita as variaveis consideradas, a maioria das pesquisas
referidas assume ou assume e propde-se verificar, a influéncia dos
factores sécio-institucionais e mesmo a influéncia de factores sociais
gerais, na formacdo do sistema de apreensdo do aluno. Contudo, ha
muitas pesquisas que, privilegiando uma analise mais diferenciada da
representacdo, atribuem enfase especial a considerag¢do de outras
variaveis no estudo da sua formacdo e evolugdo ou no estudo
diferencial da mesma. E assim que surgem quer as variaveis classicas
da psicologia diferencial (sexo, idade, origem social, experiéncia,...),
quer variaveis mais ligadas ao contexto educativo mais proximo
(disciplinas leccionadas, situag¢ées concretas de aprendizagem...).

A consideracido de variaveis menos macroscoopicas, parece-nos
perfeitamente compreensivel mesmo no quadro de uma teoria geral
das RS, dado que, como alguns autores sublinham, a consensualidade
das mesmas sé pode ser encontrada ao nivel de quadros muito gerais
de referéncia, mas porventura ji ndo, na significacdo que lhes €
atribuida pelos sujeitos ou no peso relativo que lhes conferem.
Também a procura de fissuras e mesmo contradi¢dées no sistema
representacional, entendidas como eventuais sintomas de mudanca -
exploracdo a que ndo encontramos referéncia - aconselha, ou pelo
menos legitima, o recurso a varidveis mais finas, mais proximas da
situacdo, que ajudem a compreender a variedade e complexidade do
fenémeno estudado. Nada obsta, a que depois se faca o caminho
inverso e que a interferéncia de alguns factores de caracter mais
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contextual possa ser reanalisada & luz do impacte subjacente dos
factores sodcio-institucionais mais gerais, processo a que alias
assistimos, por exemplo, na pesquisa de Solari. Como vimos, algumas
pesquisas centram-se numa analise das representacdes como
contributo para a edificagdo de uma psicologia da rela¢do educativa
(Gilly), ou para a compreensdo das condutas de interaccao
(Hargreaves), ou ainda para melhor entender 4 sua luz o
funcionamento da escola e as suas resisténcias a mudanca (Meyer).
Outras pesquisas exploram as representa¢des para, a partir dai,
estudarem o seu impacte, a sua influéncia ou simplesmente a sua
funcédo clarificadora, quer das praticas educativas dos professores, .
quer das condutas dos alunos. Nestes ultimos casos, a pesquisa € por
vezes complementada através do recurso a observacido dos
comportamentos e a analise de outros dados objectivos de interesse
para o fim pretendido. O estabelecimento de uma relagdo causal nao
deixa contudo de envolver grande delicadeza e sofre todas as
objec¢bes e condicionantes que ja tivémos oportunidade de sublinhar
a propdsito do efeito de expectativas e a proposito da relagdo da
representacao e da conduta.

Nas investigacdes analisadas, o estudo desta articulacao
representacdo-conduta, no campo da propria "realidade" simbdlica é
pouco estudada; a exploragdo da coeréncia ou dissonéancia interna do
universo representacional também. Contudo, alguns autores,
nomeadamente Gilly e Abric, apontam o interesse desta perspectiva,
a qual encontramos presente na investigacdo de Benavente (1990}, a
propésito da ligacdo representacdo do aluno - tipo de implicacgéo
profissional dos professores.

2.3. A representacédo da indisciplina

No quadro da teoria das RS, ndo parece que tenham sido
publicados trabalhos, directamente centrados no tema do conflito
professor-aluno na sala de aula.

No ambito da psicologia social, a perspectiva interacionista do
desvio, oferece-nos contudo um quadro tedrico interessante e, além
disso, compativel com o quadro geral da nossa pesquisa.

Deve-se a Hargreaves um contributo decisivo na operacionalizagio
daquela perspectiva no campo da indisciplina escolar, considerada
como uma forma de desvio.

A perspectiva interacionista do desvio, consiste em considerar que
"o desvio ndo é uma qualidade do acto que a pessoa comete, mas
antes uma consequéncia da aplicagdo por outros, das regras e
sanc¢oes, a um "provocador”: o desviante € aquele a quem esse rotulo
foi aplicado com éxito; o comportamento desviante é um
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comportamento que as pessoas rotulam como tal(...) Até que ponto
um acto é desviante depende do modo como as outras pessoas
reagem a ele. O desvio ndo € uma qualidade inerente ao prdéprio
comportamento, pois € relativo a interac¢do entre a pessoa que
comete um acto e aqueles que a ele respondem" (Becker, 1966,
citado por Hargreaves, 1978, pg. 1).

O desvio nao € pois algo de substantivo e absoluto, mas antes um
fenomeno construido no ambito de um contexto de interacc¢do social,
mediante a categorizacdo, a etiquetagem, de alguém ou de algum acto
como desviante, por parte de um sujeito individual ou de um grupo
de sujeitos. Naturalmente que o acto e o sujeito que o praticou nao
sdo uma criacido da etiqueta, mas a sua definigdo como acto e/ou
sujeito desviante, isso sim, € cria¢do social, pelo que o desvio pode
consequentemente definir-se como "um processo social de
etiquetagem" (id, pg. 9).

Decorre desta abordagem que, sendo o categorizador parte activa
na producdo do "desvio", o estudo deste fenomeno deve encara-lo
como a "variavel critica" de maior importancia. No caso do desvio
escolar, esta defesa de uma maior aten¢do ao processo de
etiquetagem do que ao produto etiquetado, conduz-nos naturalmente
a prestar uma especial ateng¢do ao professor, uma atenc¢do igual ou
mesmo superior, aquela que deve ser prestada ao aluno e/ou acto
etiquetado.

E pois no contexto da interac¢do professor/aluno que o desvio se
constitui, no momento em que este ultimo ou 0s seus actos sdo por
aquele rotulados como tal. Hargreaves sublinha que a etiquetagem
explicita do aluno, o "assinalamento”, constitui o fim de um processo
que ele designa por "carreira nao oficial de desviante" (id, 1978, pg.
12) e o inicio da sua "carreira oficial" (id), na qual ‘0 aluno deixa de
ser visto como "o causador de problemas" e passa a ser visto como
"caso problema". A auto-etiquetagem do aluno como desviante, € um

- dos maiores riscos daquele processo, risco tanto mais inglorio
guanto, dificilmente conduz a superacdo da situa¢do que esteve na
raiz da etiqueta. A identificacdo do aluno com o proéprio acto
censurado, a sua fusido com ele, diminui-lhe extraordinariamente a
possibilidade de, através da dissociagdo pessoa-acto, ensaiar a

construcdo de um modelo de conduta mais adaptada e socialmente._

mais aceitavel, se disso se tratar. Por outro lado, a expectativa gerada
(no professor, relativamente ao aluno etiquetado, pode desencadear
ium processo de auto-realizacdo de profecias, o qual virtualmente

conduz, a um acantonamento do aluno, no papel que lhe cabe, /

esmeradamente, desempenhar.

Ja a etiquetagem, nio da pessoa, mas do acto, como desviante, se
afigura, segundo Hargreaves, como uma solug¢do mais susceptivel de
resolver o problema criado ou pelo menos, menos amplificadora do

desvio inicial.

O. processo de etiquetagem do aluno ou do seu acto como

desviante, esta indissoluvelmente ligado ao fendémeno perceptivo, isto

.
\



72

é¢, ao modo como o professor percebe e interpreta a conduta
observada, alidas, a luz de outras informacdes que eventualmente
possua sobre os alunos. E apoiando-se na aparéncia do aluno, no seu\
grau de conformidade-asTegras de conduta e as regras “geadernicas, |
na sua simpatia e cdo_que estabelece com 1S pares que o/
"professor chega a. elaborar a sua percepgio e a g

o

a
coﬁé’équente etiqueta. e ,«} .

A conduta do professor, a sua reac¢do a situacao, também so pode
ser cabalmente compreendida, no quadro desse condicionante
cognitivo que é a sua percepcdo e interpretacdo dos factos.

Hargreaves considera que, em todo este processo, apesar da
diversidade das reaccgées, o que ha de comum entre os professores, €
o modo como se confrontam com a conduta do aluno e que se traduz
numa interpretacdo dessa conduta em funcdo da resposta a trés
questdes: se o comportamento deve ser considerado um mau
comportamento; se assim for definido qual € o seu grau de gravidade;
quais sdo as fontes desse comportamento.

E a resposta a estas questdes que leva o professor a proceder de
um ou outro modo, a sua reacc¢do relacionando-se pois em grande
medida com a percepg¢do que forma sobre as fontes e consequéncias
do acto, percepcdo que lhe faculta a resposta as trés questoes acima
enunciadas.

Relativamente & pesquisa sobre as fontes do acto, elas conduzem o
professor até as intengdes, as razdes invocadas pelo aluno para o seu
comportamento e até aos motivos do aluno ou causas a que o
professor atribui esse comportamento. E aqui que se decide o grau de
responsabilidade do aluno pelo acto cometido. !

Relativamente as consequéncias, quer de longo, quer de curto
prazo, o professor procura sobretudo definir para quem € que elas
sdo nefastas: se para o professor, se para os outros alunos ou se para o
proprio infractor. E a partir da analise deste processo que o
professor decide quanto a gravidade do acto cometido, e a concluséo
tirada orienta-lo-4& para uma atitude de maior ou menor
aprofundamento da compreensido da ocorréncia; ou seja,
frequentemente, quando as consequéncias, por exemplo, sdo graves,
o professor tende a prestar pouca atenc¢do as fontes do
comportamento e a reagir imediatistamente a situacao; pelo
contrario, comportamentos de consequéncias menos gravosas,
estimulam o professor a uma atitude de maior aprofundamento na
analise da situacao.

Gostariamos de sublinhar que, apesar da importancia concedida ao
pI‘OLGSSGI', a0 bcsuudu C}.Cll.l.CllLU, ia CGnstrugau do desvio \,o\,ulcu, O
aluno, contudo, ndo é concebido como um elemento passivo nesse
processo. Com efeito, por exemplo, nem todos os alunos aceitam o
rétulo que os professores lhes atribuem e mesmo quando o aceitam,

nem sempre respondem com o exacerbamento do desvio.
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Segundo Hargreaves, o impacte do processo de etiquetagem, esta
associado a algumas condic¢des, a saber: a frequéncia da etiquetagem,
o grau de importancia que o rotulador tem para o rotulado, o grau de
generalizacdo do rétulo, nomeadamente entre os professores € o seu
caracter mais ou menos publico.

Em suma, o que desejariamos sublinhar &€ que, no quadro da
perspectiva interacionista do desvio escolar, tal como Hargreaves a
apresenta, este forma-se através de um processo de categorizagao
social do aluno e/ou do seu comportamento como desviantes, como
indisciplinados, sendo este processo indissociavel de prévia
percepcdo do professor sobre as fontes e/ou consequéncias desse
acto e/ou também sobre as razdes do préprio aluno, sobre as suas
intencbées ao cometer o acto. O nivel de investigacdo do professor
sobre esta questdo é bastante contingente e, consequentemente, €-0
também, o seu resultado, ou seja, o proprio processo de
categorizacdo e etiquetagem.

Em conclusido, sublinha-se que, esta perspectiva sobre a
indisciplina, questiona muito directamente o conceito médico de
desvio, segundo o qual, a origem da indisciplina deve ser procurada,
no aluno, nas suas fraquezas ou doenc¢as. Mas questiona também ao
fim e ao cabo, todas as perspectivas que procuram a explicacido do
desvio quer num s6 dos parceiros da relagdo educativa, quer em
contextos exteriores que, do exterior, unilateral e mais ou menos
inexoravelmente, marquem a situag¢do educativa na sala de aula e
determinem o desvio.

Gostariamos de terminar referindo as criticas ou objecgoes
apontadas por T. Estrela (1986), a este modelo de abordagem da
indisciplina escolar. Com efeito, apesar daquela autora reconhecer, a
importancia do trabalho de Hargreaves e seus colaboradores, pelas
novas e fecundas perspectivas que introduziram, no modo de
considerar o tema, contudo, ela chama a aten¢do, nomeadamente,
para o facto de a teoria da etiquetagem limitar o problema & partida,
uma vez que, nem todos os actos objectivamente perturbadores e
nem todos os sujeitos que os praticam, sido objecto de etiquetagem.
Com efeito, diz T. Estrela, "sucede frequentemente que o professor
nio faz uma imputag¢ido formal do acto desviante com o objectivo
prioritario de estabelecer o controlo social. As. chamadas de atencgéo
tém geralmente por objectivo, restabelecer as condi¢des de produgao
e nio sdo necessariamente personalizadas. O objectivo do professor €
mais pragmatico..."(id, pg. 115).

Outros estudos, explicitamente desenvolvidos no quadro do
interacionismo simbolico, sublinham a necessidade de compreender
as "perspectivas" dos parceiros da relagdo educativa, nomeadamente

"

as perspectivas dos professores, entendendo-se por elas, "um
conjunto ordenado de convicgdes e orientagdes em cujo interior, ou
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em referéncia ao qual, as situacdes sao definidas e compreendidas
pelos professores (e pelos alunos)" (Delamont, 1987, pg. 71). Essas
perspectivas sdo geralmente estabelecidas tendo em conta o grupo
de referéncia - no caso os outros professores ou um ou outro grupo
de professores - e, no caso das perspectivas dos professores sobre o
seu trabalho na sala de aula, elas tém, segundo aquela autora, "dois
focos principais: o dominio e a instrugdo. Sem dominio o professor
niao pode dar instrucgdo e a instrucgdo é a sua razdo de ser" (id, pg.
83).

As questdes do dominio ou da disciplina ou das regras de
comportamento, constituem pois, um campo importante das
"perspectivas" dos professores e, apesar dos comuns padrdes de
referéncia, elas traduzem-se em definicbes de situacdo e em
capacidades de imposi¢do dessas defini¢des que sdo variaveis entre
aqueles, nomeadamente ao nivel dos diversos sectores de ensino.

Essas perspectivas sdo indissociaveis da condicdo de ser
professor, mas, ser professor, ¢ desempenhar um papel, o qual, se
bem que dite determinadas modalidades de comportamento, deixa ao
individuo uma margem de liberdade e de interpretacdo pessoal e
criadora.

Desempenhar o papel de professor implica para todos, trabalhar
numa situacdo onde a proximidade e intimidade com os alunos sao
uma marca essencial da situacio, a par da autonomia e poder de que
dispoem relativamente a estes. Quanto ao poder do professor, 0 seu
principal recurso advém-lhe do seu dominio do conhecimento e do
seu poder para gerir os saberes e o proprio processo de ensino-
aprendizagem. Contudo, quer esta, quer as outras dimensdes que
caracterizam o papel do professor, se apresentam como um pau de
dois gumes: "reforcam e enfraquecem a posi¢do do professor” (id, pg.
87), pela dificuldade de que se reveste uma protagonizagao
equilibrada, negociada, dessas dimensdes, a qual tera de ter em conta
os colegas do professor, ele proprio e, naturalmente, os alunos.

Em suma, as perspectivas dos professores sobre o dominio, sobre
a disciplina, sdo um elemento importante na compreensio daquele
fenémeno, alias elemento tanto mais importante quanto, segundo a
autora e também segundo Hargreaves, a tendéncia mais frequente nos
alunos é procurar agradar ao professor e portanto, conformar-se com
a sua definicdo da situacdo, decorrente das perspectivas perfilhadas.
De sublinhar que, embora estas perspectivas apresentem diferencas
de grupo para grupo de professores e mesmo de professor para
professor, apresentam contudo, muitos e essenciais elementos em
comum, ja que, ao fim e ao cabo, a todo o professor cumpre
justamente desempenhar o papel de professor, em situagoes
marcadamente semelhantes.

Duas das investigacées a que fizemos alusdo a propdésito da
representacdo do aluno, associam a exploracdo desta representacao a
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exploragdo da representa¢do da indisciplina, de um ou outro dos seus
elementos. E o caso dos trabalhos de Mollo (1979) e de Meyer
(1975), a que vamos em seguida fazer referéncia.

A propdésito da exploracao da representa¢do do mau aluno, Mollo
(1979) aborda também a representacdo da indisciplina. Esta
confunde-se com o aluno indisciplinado, isto é, com aqueles alunos

que perturbam a comunica¢dao escolar, unidireccionalmente:

considerada. E sobretudo a partir da desobediéncia e indelicadeza
com o professor, que podemos inferir, qual o significado principal
que o fenémeno da indisciplina assume para o professor, de tal modo
que, "uma crianca mal educada dificilmente podera ser considerada
como um bom aluno" (1979, pg 209). Aspectos que poderiamos
associar a uma perturbacdo do funcionamento geral da aula
(convenc¢des) e sobretudo, os que remetem para 0 mau
relacionamento com colegas, intervém de um modo muito menos
significativo no campo dessa representacao.

No ambito das variaveis trabalhadas por Mollo, gostariamos de
destacar o facto de, os futuros professores, se apresentarem mais
atentos do que os seus colegas substitutos, ao fenémeno de
indisciplina.

A mesma autora explorou também o tema dos castigos, observando
que, a situacdo a propoésito da qual mais professores entenderam que
o aluno era merecedor de castigo, era aquela em que este se
comportava indelicadamente com o seu professor. Se nos
recordarmos que a delicadeza constituia uma importante dimensao
do aluno ideal e que a indelicadeza representa um papel central na
representacdo da indisciplina, facil se torna compreender quais as
referéncias em funcio das quais os professores representam as suas
praticas escolares. !

Relativamente as variaveis trabalhadas, destaca-se que os homens
se apresentam mais severos do que as mulheres e que os futuros
professores e os professores substitutos embora concordem quanto
as situacdées menos merecedoras de castigo (tagarelice e denuncia),
ja apresentam diferentes opinides, quando consideradas as situacgées
mais merecedoras de castigo. Assim, enquanto que os futuros
professores conferem maior importancia a relagao. professor aluno, a
indelicadeza que o aluno venha a patentear nessa relacdo, ja os
professores substitutos, consideram mais grave, aspectos
relacionados com a preducdo do aluno (como sejam o atamancar do
trabalho, o copiar), ou com o funcionamento geral da aula
{distrac¢ao). Segundo Mollo "parece... que a pratica escolar pode
modificar o sistema de representagcdo do mestre" (1975. pg 211),
ainda que essas diferencas nao questionem a rigida prevaléncia de
modelos pedagogicos semelhantes.

Como tivemos oportunidade de referir, a propdsito da
representacio do aluno, Meyer conduziu junto de professores, o
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estudo da representagdo da crianga, bem como da representagio da
escola e do proprio professor, utilizando como elemento
desencadeador e revelador dessas representa¢dées, um tema
integrante do universo representacional da indisciplina, o tema da
sag/géo.

Meyer utilizou na sua pesquisa diversos instrumentos de recolha
de dados e diversos porcedimentos de analise, procurando depois
observar, a coeréncia revelada, entre os resultados assim obtidos.

A propésito da sangdo, destaquemos o recurso a entrevista aberta,
junto de doze jovens professores (1975) e da analise das quais
decorre a ideia, que a sanc¢do é necessaria, assegura a ordem escolar
e logo, favorece o trabalho, desenvolve na crianc¢a valores morais,
dissuade-as de maus comportamentos e constitui-se como um ocasiao
de resgate.

Segundo o autor, esta representa¢do, mantém um elo l6gico com
outras representacdoes do universo representacional dos professores
(a do aluno, da escola e do seu proprio papel de professor) e traduz a
prevaléncia de modelos de relacdo pedagdgica, proprios da corrente
tradicional.

Esta preocupacdo em ler a interac¢do educativa a luz dos modelos

pedagdgicos que a organizam (e que a exploracao das representacgoes
permitem detectar), ja a tinhamos encontrado também em Mollo.

Meyer procede a caracterizagdo desses modelos socorrendo-se da
ja classica distingdao estabelecida por Suchodolski (1972) entre
"pedagogia da esséncia' e "pedagogia da existéncia’. Segundo este
autor, na primeira, a prioridade reside em "realizar o que o homem
deve ser" (id, pg 18) em desenvolver nele "tudo o que implica a sua
participacdo na realidade ideal, tudo o que define a sua verdadeira
esséncia, asfixiada pela sua existéncia empirica” (id, pg 19). A
"pedagogia da existéncia", apoia-se na crenc¢a na bondade inata do
homem e recomenda a educacdo que se apoie na "totalidade do
homem empirico, acompanhando o desenvolvimento das suas forgas,
os seus gostos e aspiragoes” (id, pg 36).

Segundo Meyer, a analise destas duas correntes da filosofia da
educacio, permite confrontar duas atitudes a respeito da sancao, as
quais, alids, remetem para duas concepg¢des, quer das inalidades
educativas, quer das criangas, quer do préprio papel do professor.
Numa destas correntes, a sancdo apresenta um triplice significado:
"favorecer as aprendizagens escolares, assegurar a ordem escolar e
permitir a formagéo moral..." (id, pg 317); na outra corrente "a
autonomia do sujeito passa pela liberdade. A sangao,
pedagogicamente falando, ndo tem nenhum significado. A sua
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utilizacdo, é ndo so6 inutil, mas nefasta” id.}.

Os dados recolhidos por Meyer, no estudo a que vimos fazendo
referéncia, remetem pois, para o predominio daquela corrente
pedagégica de caracter mais tradicional, apostada em elevar
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autoritariamente o aluno acima dos seus comportamentos naturais,
moldando-o por uma imagem idealizada da crianga, produzida pelo
proprio adulto.

Contudo, Meyer chama a atenc¢do, para o facto de a analise das

entrevistas, permitir detectar algumas contradicoes nesta |

representacdo da sancdo, que indiciam a presenc¢a de elementos

menos racionais nesta pratica educativa. Com efeito, a sang¢io seria ’

também um sintoma da agressividade inata ao homem, a qual
encontraria na "inferioridade" fisica e intelectual da crianca-aluno,
um bom contexto para se exercer.

Assim sendo, a analise da sancdo revela-nos a sua natureza
contraditéria: enquanto que a representagdo sobre a pratica da
san¢do parece coerente com os modelos educativos idealistas,
essencialistas, que atribuem a educag¢do, como finalidade ultima, o
auto-controlo e a interiorizacdo de valores, ja porventura a pratica da
sancdo se revela bem longe desse ideal e do sistema de valores que
lhe é inerente.

No nosso pais foi recentemente publicado um importante estudo
sobre a indisciplina de autoria de M. Teresa Estrela (1986). A autora
comeca por nos apresentar uma perspectiva historica do conceito de
indisciplina, desde as sociedades primitivas a época contemporanea,
bem como uma revisdo do contributo das ciéncias humanas e da
pedagogia contemporaneas para o estudo daquele tema. Neste
ambito, M. T. Estrela considera que, manifestando-se o fenémeno da
indisciplina num "meio organizado e através de relagoes
interpessoais" (1986, pg. 83), a psicologia social, pela natureza do seu
campo, faculta um importante contributo a compreensdo daquele
fenémeno. Por isso, a autora confere especial destaque aos estudos
sobre dinamica de grupos e sobre interac¢do na sala de aula, por um
lado e aos estudos sobre expectativas € represt;_giggoes mutuas
professores-alunos, por outro lado. -~

Concede também especial atenc¢do ao contributo da abordagem
sociolégica para o estudo do fenémeno da indisciplina, sublinhando
especialmente o contributo que desde a década de sessenta, e
acompanhando o processo de democratizagdo no acesso a educagio,
tem sido dado pela sociologia francesa. Estrela sublinha que, apesar
das importantes diferen¢as que se registam no quadro dessa
abordagem (por exemplo entre Bourdieu e Passeron por um lado,
Baudelot e Establet por outro e Snyders ainda por um outro), se
regista contudo um denominador comum. E esse denominador
comum que leva a ver a indisciplina fundamentalmente "como a
consequenma da falta de 3 Ml,a de uma grande parte dos

rituais, das suas normas,. das suas pratlcas ‘Mas esta falta de
adaptag:ao dos alunos é simultaneamente a falta de adaptagao da
escola a cultura, aos codigos, aos rituais, 4s normas e as praticas

=
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diferentes daquelas que estdo oficialmente estabelecidas" (Estrela,
1986, pg. 109).

Trata-se de uma abordagem macrosociolégica que, segundo esta
autora, embora tenda a subestimar os factores de natureza
propriamente pedagogica, poe a claro factos e factores que sdo hoje
insusceptiveis de ndo serem tidos em conta, na analise dos
fenomenos educativos em geral e da indisciplina em particular.

Ja abordagens sociolégicas mais recentes, nomeademente a
chamada "nova sociologia", nos apresentam uma proximidade muito
maior e por vezes mesmo um claro enlace com o enfoque psicologico,
a que temos vindo a fazer referéncia. A interac¢do professor/aluno, a
situacdo educativa vivida, oferecem-se como contextos que contém
em si mesmos, chaves importantes para a leitura do fenémeno da
indisciplina (Wertham, 1971), ainda que, nem sempre lhes seja
reconhecida, suficiéncia e autonomia explicativa.

Quanto ao quadro tedrico em que se inscreve a pesquisa de M. T.
Estrela , julgamos que nele se repercute a atencdo dedicada pela
autora aos contributos da psicosociologia. Assim, além de outros
contributos, julgamos poder verificar a presen¢a mais ou menos
directa de alguns pressupostos da abordagem interaccionista do
desvio, ao conceber a indisciplina escolar como um fenémeno, cujo
sentido, s6 pode ser compreendido no quadro de um contexto de
interaccdo social, embora adiante que se trata de um contexto social
especifico, para o qual reclama o reconhecimento de uma logica
propria - o contexto, a situa¢do pedagogica.

Com efeito, um dos pressupostos explicitos da sua pesquisa, reside
na consideracdo de que a indisciplina na turma é um fenémeno
"contingente", que s6 pode ser compreendido como fenémeno que se
manifesta numa situacdo pedagodgica, ou a seu propésito, ou que pelo
menos ganha nela, dimensdes especificas. A indisciplina surge assim
como um fenémeno de definicdo social, cuja compreensio exige a sua
insercdo na situac¢do pedagdgica e nas significagdbes que a compoem.

Contudo a posicdo de T. Estrela sobre a abordagem interacionista
é expressamente eclética, pelo que declara: "noés também nio nos
situamos no campo da "nova sociologia" inglesa ou americana que se
reclama da influéncia de Alfred Schutz e de George Mead, ainda que
estejamos de acordo com ela quando valoriza a significacao que a
realidade tem para os sujeitos que nela intervém e defende que esta
significacdo deve ser tomada em consideracdo no processo de
construcao cientifica do real". (id, pg. 143). As objec¢des da autora a
esta corrente parecem situar-se fundamentalmente ao nivel das
metodologias por esta utilizada, particularmente a sua atitude
desfavoravel face aos métodos quantitativos e de observagéo
SISLCllldiliid.

A autora prefere caracterizar o seu estudo como um estudo
fenomenolégico da indisciplina no sentido em que "adoptamos uma
atitude idéntica a preconizada pelo método fenomenoldogico de
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Husserl. Quer dizer uma atitude que reduz o real para melhor agarrar
e elucidar as suas manifesta¢cées e que procura atingir o fenémeno
partindo da descrigdo da situa¢édo global na qual ele se manifesta" (id,
pg. 143), conduzindo esta perspectiva a valorizagdo quer da
observacdo naturalista, quer da observagao sistematica, quer ainda da
entrevista como técnicas de pesquisa.

A proposito destas questdes metodoldgicas, acrescentemos que T.
Estrela atribui ao método de estudo de casos grande valor e
fecundidade para a investigacio sobre a indisciplina e considera
mesmo que a sua propria investiga¢do confirmou tal orientagéo, pelo
menos enquanto o fenémeno nao for melhor conhecido. Segundo a
autora, com o recurso a uma metodologia mais extensiva, "corria o
risco de neutralizar, minimizar ou sublinhar excessivamente certos
aspectos da questdo” (id, pg. 199). Consequentemente "cada grupo-
turma foi inicialmente abordado... como um universo unico e
significativo" (id, pg. 199), objecto de atenta e variada analise e
exploracdo, s6 tendo a autora recorrido ao estudo comparativo em
fase posterior.

Assim, sem se excluir o recurso a outras abordagens numa
perspectiva de complementariedade, M. T. Estrela atribui especial
importancia a analise das representacdes sobre o fendémeno da
indisciplina, nomeadamente & representacdo do professor sobre esse
fenomeno.

Numa primeira fase da pesquisa, com base em entrevistas
conduzidas junto de professores de uma turma do quinto ano de
escolaridade a autora infere uma representacdo do aluno
indisciplinado como sendo aquele cujo comportamento se insere

rm\”d‘é“s;;gggﬁiﬁtes CIiNCco tipos: agressivo, exibicionista, agressivo e,
exibicionista, turbulento, turbulerito € agressivo. Assim, para estes
professoreés, a indisciplina surge como exibi¢do de comportamentos
nitidamente perturbadores do funcionamento da aula, quer dizer, que
cortam a dindmica dos comportamentos ou a dinamica das relacoes
ou ambas simultaneamente. Por outro lado e ainda com base nas
referidas entrevistas, conclui que os professores atribuem as causas
da indisciplina predominantemente a caréncias afectivas,

decorrentes do meio sécio-econémico e familiar dos alunos.

Numa segunda fase da investiga¢édo, M. T. E;_sjg:ela_\zaiﬁﬁﬂl‘.rjll‘_t§§_,£1§,5
estudo das normas e das regras e na sua funcdo na sala de aula,
através do reciirso quer a métodos quantitativos, quer qualitativos.

Tendo em conta o quadro da nossa propria pesquisa, vamo-nos
limitar a registar aqui as conclusdes estabelecidas por M. T. Estrela
quanto as representacdes dos professores sobre as normas, a partir
do tratamento de entrevistas feitas junto de professores de uma
turma do primeiro, uma turma deo gquarte (1° cicle de escolaridade) e

uma turma de sexto ano de escolaridade (22 ciclo de escolridade).

A principal regra emergente do discurso do professor do primeiro
ano de escolaridade é o "calar-se" e "estar sossegado”, embora o
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avoravel que o professor tem sobre a sua turma, do ponto de vista do

Fesvw dos-alunos-relativamente-a estas regras ndo afecte a imagem -

seu”comportamento. "Esta aparente ‘contradicdo deve-se ‘ao facto de

‘existir uma distinc¢do entre indisciplina e mau comportamento, a qual

nio assenta apenas numa questdo de grau, mas sobretudo no trago
moral de que a representacdo sobre a indisciplina € portadora - a
indisciplina como indiciadora de maus habitos adquiridos; acresce
que a indisciplina encontra a sua explicacdo causal e a sua
remediacdo em quadros que ultrapassam a sala de aula, ou seja, € a
familia que é imputada a responsabilidade principal pela situagéo,
ficando assim desresponsabilizado o aluno e sobretudo o professor e a
situacao pedagdgica no seu conjunto.

Relativamente a professora do quarto ano, apesar das
ambiguidades detectadas, a autora fecha a sintese desta entrevista
abrindo uma hipétese que julga necessario verificar, a saber, se existe
ou ndo "uma regra fundamental imposta pela professora, sobre os
deslocamentos na turma, regra que nos parece mais em harmonia
com um sistema normativo pedagdgico de tipo tradicional do que
com um sistema progressivo ligado a uma pedagogia activa" (id, pg.
221). Ou seja, parece nido se registar um afastamento muito
significativo entre as representacdées de uma e outra professora,
apesar das aparéncias, dado que ambos os sistema normativos podem
ser compreendidos a luz do sistema normativo da chamada pedagogia
tradicional.

Quanto ao processo de disciplinagdo da turma, M. T. Estrela
sublinha o facto de os problemas disciplinares serem deslocados do
terreno pedagégico para o terreno moral e também as ambiguidades
que podem advir para aquele processo, da falta de conexio, entre a
representacdo normativa e a representacdo da indisciplina, no
quadro do universo representacional do professor. !

Relativamente aos professores da turma do sexto ano de
escolaridade, a autora conclui que o consenso normativo entre os
professores ndo € total, que existem diferencia¢des, nao chocantes,
mas em todo o caso diferencas e que cobrem aspectos importantes
desse universo. Assim, essas diferencas foram constatadas ao nivel
das regras, dos valores a estas subjacentes, dos processos de
afirmacdo das regras, ao nivel ainda dos critérios de avaliacdo das
situacoes de indisciplina e da definicdo desta e também quanto as
sancoes e solugdes usadas ou encaradas para resolver a situacao.

As regras enunmadas por estes professores, podem novamente
sintetizar-se no "que se calem e fiquem sossegados” e também aqui o
conceito operacional da indisciplina pode ser traduzido por um
"desvio a estas regras” (id).

I\Tnutras areas res stoul-g2 um maior consenso, nomeadamente na
avaliacdo da turma e de alguns alunos como mal comportados,
consenso na atribuicdo das causas da indisciplina ao proprio aluno em
primeiro lugar e depois também ao meio escolar, familiar e social - o
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que traduz recusa de auto-questionamento pessoal e/ou profissional -
e finalmente problemas comuns no exercicio da autoridade.

As dificuldades no exercicio do poder pelo professor, séo
indicadoras do fracasso do seu poder normativo, o qual pode
porventura ser explicado, pelo conflito vivido na turma, entre o
sistema normativo dos alunos e o sistema normativo dos professores.

Assentue-se que este fracasso do poder normativo dos professores,
complementar do comportamento indisciplinado dos alunos, "néo sO
poe em causa o rendimento da turma, mas limita também o emprego
de métodos e técnicas dé ensino que decorrem de perspectivas
pedagdgicas diferentes das que caracterizam a pedagogia tradicional
melhorada. Assim um verdadeiro ciclo vicioso parece formar-se" (id,
pg. 235).

Como conclusdo geral da sua investigagdo - da qual apenas
sublinhamos o que a analise de representacdes se refere e apenas
também as relativas & posicdo do professor -, T. Estrela chama a
atencdo para o predominio de uma concep¢ao do espago escolar e
designadamente do espago da sala de aula, como espaco de producao,
espaco de trabalho, onde o professor continua a manter um lugar de
privilégio na sua organizacdo e gestdo. A estrutura e natureza das
comunicacoes do proprio professor e, afortiori, dos alunos, aparecem
como fortemente marcadas pela finalidade produtiva do espago
escolar; a dimensdo socio-afectiva da dinamica relacional permanece
altamente limitada e o "encontro pessoal" é praticamente impossivel.

Verifica-se também a interferéncia de um parametro mais
normativo e formalista na avaliacdo da situacdo e na orientacdo da
conduta geral do professor - trata-se de um fenémeno que entra em
choque com o parametro 'producdo”, vindo a verificar-se o
predominio deste ultimo, alids tanto mais acentuado quanto mais
avancamos nos niveis de escolaridade.

Assim, é a luz deste quadro que podemos compreender o
desempenho pelo professor do seu papel disciplinador, o qual revela
mais um critério de funcionalidade, do que um critério normativo: a
conduta da turma é avaliada em funcdo da sua produgdo e dos
comportamentos e atitudes que abertamente a perturbam, ao
obstaculizarem o desempenho dos papéis produtivos do professor
e/ou dos alunos.

Mas indisciplina sdo também os actos que directamente "atacam o
professor”, a sua autoridade ou a sua pessoa. Alids, a forga desta
representacdo de indisciplina nos professores aponta, segundo a
autora, a necessidade de seriamente se encarar na formacdo de
professores, a aquisi¢do, ndo s6 de skills centrados no ensino, mas
também de skills de ordem relacional.

Em suma, e apesar do que acabou de se dizer, a representacao
dominante sobre o fenémeno da indisciplina traduz a forca do
critério da produtividade - o qual se manifesta quer na avaliacdo da
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situacdo, quer no processo de disciplinagdo -, em prejuizo de
critérios de natureza normativa, formalista. Esta relativa anomia acaba
por introduzir contradi¢ées e ambiguidades na situacdo pedagogica,
tornando-se porventura ainda mais dificil de gerir e constituindo-a
como um desafio ainda maior ao cabal desempenho do papel do
professor.

S. Amado apresentou recentemente uma dissertacdo de mestrado
em Ciéncias da Educac¢ao (1989), centrada no tema da "indisciplina"
e que foi orientada por M. T. Estrela. Trata-se de um estudo que o
autor caracteriza como de natureza exploratéria e essencialmente
descritiva - interpretativa, que encontrou no objectivo de
"categorizacdo dos comportamentos de indisciplina(...) o passo
essencial e decisivo" do seu trabalho e que se apoiou
metodologicamente na analise das participag¢des dos professores,
acumuladas numa escola secundaria (3? ciclo de escolaridade) ao
longo de cinco anos de actividade.

Né&o se trata pois de um trabalho centrado na andlise do fenémeno
das representacgdes, embora o autor considere que estas podem ser
inferidas, a partir das justificagées apresentadas pelos professores
sobre o modo como reagem em situac¢des de indisciplina. Segundo o
autor, parece prevalecer uma ac¢ao educativa essencialmente dirigida
pelas finalidades produtivas, aparecendo a intervencédo do professor
nas situac¢bes de indisciplina, predominantemente orientada por
preocupacgoes dessa natureza. Reencontramos pois nesta analise uma
confirmacéo das conclusées do trabalho de M. T. Estrela.

Ainda sobre os professores implicados, o autor conclui que o
numero de professores que faz participag¢des disciplinares ¢é
reduzido, que na sua maioria sido professoras, que niao ha diferencas
entre efectivos e provisérios quanto a frequéncia das participacoes e
que se registam diferen¢as entre os diversos grupos disciplinares,
quer quanto ao numero de participantes, quer quanto ao namero de
participacdes, sendo em maior nuimero os professores de linguas

. vivas.

Como conclusao do seu trabalho S. Amado, deixa-nos uma hipétese
explicativa de caracter geral, que associa indisciplina e insucesso
escolar, dado que, a maioria dos alunos implicados nas participacoes,
sdo alunos repetentes e portanto, naturalmente mais velhos. Para
estes alunos, o seu comportamento indisciplinado parece assumir
sobretudo uma "funcdao pedagdgica" de "contestacdo directa do
professor”, comportamento que se apresenta como a conclusdo de
um longo processo prévio. Assim, segundo S. Amado, os
comportamentos desviantes dos mais novos, também eles
maioritariamente integraveis na categoria de infraccio as regras do
"processo aula", constituem a resposta dos alunos a situag¢io da sala
de aula caracterizada sobretudo pelo método tradicional. Este
meétodo, a sua operacionalizacdo, traduz-se numa série de interditos
comportamentais - nao brincar, ndo conversar, ndo fazer barulho, néo
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3. Portugal, anos 80: O [Ensino
Secundéario Unificado @ 0S Seus
Professores

3.1. O Ensino Secundério Unificado (1)

A constituicdo do tronco curricular comum no 3° ciclo de
escolaridade resultou de uma medida legislativa tomada em 1975 e
que, apesar da polémica posteriormente gerada, mereceu ao tempo
do seu lancamento, unianime aceita¢do publica. Com efeito, embora
nem todas as forcas politicas concebessem de igual modo a
organizacdo e porventura os objectivos desse tronco curricular
comum, a verdade é que parecia haver consenso quanto a
necessidade de se proceder a unificacdo das trés vias que entao
compunham o ensino secundario: o ensino liceal, via nobre de
ensino, que retirava do ingresso no Ensino Superior a sua significacdo
principal, o ensino técnico, comercial e industrial, destinado a
formacdo de mao-de-obra de diversas areas daqueles sectores de
actividade e os 3° e 4° anos experimentais, decorrentes de alteracoes
de alcance inovador, introduzidas ainda por Veiga Simio, no periodo
marcelista. Sublinhe-se contudo que, como observou R. Gracio,
(1985), o que se pretendia era proceder a construcdo de um ciclo de
ensino qualitativamente novo, e ndo de uma mera "mistura” das vias
existentes ou da institucionalizacdo da sobrevaléncia de uma sobre as
outras. !

O que esteve explicita e centralmente em jogo com O Processo de
criacdo do tronco comum foi, por um lado, a inten¢do de colocar um
ponto final na socialmente discriminatéria dualidade ensino liceal -
ensino técnico, dualidade que era fruto da divisdo social do trabalho,
em trabalho intelectual e trabalho manual e da propria divisdo social
em si mesma; por outro lado, presente também, a intencdo de
deslocar dos 11 - 12 anos para os 14 - 15 anos, o momento de
importantes decisdes vocacionais dos alunos, facilitando assim o
papel do sujeito na construcdo do seu projecto de vida e adiando a
incidéncia de factores extra-escolares na orientacdo do seu percurso
escolar.

(1) Na Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n° 46/86, de 14 de Outubro) este ciclo
de escolaridade passa ser designado por 3° Ciclo do Ensino Basico. Contudo, a
apreciacdo a que se procede, reporta-se a um tempo anterior ao da implementacéao
desta lei.



85

Tratou-se de uma medida que, no caso portugués e como R. Gracio
mostrou, relativamente a Portugal, se inscrevia "muma linha de
sucessivas medidas de politica de analoga orientagdo, frustes e
retardadas pelos anos 60 e tentando mais decididamente recuperar
atrasos, a partir do inicio de 70" (1985, pg 106). A criagdo do tronco
comum revelava-se igualmente consonante com as solugdes
encontradas em numerososo outros paises e com as recomendagées
formuladas por diversos organismos internacionais (UNESCO, OCDE,
Conselho da Europa, BIE), quanto a necessidade de substituir as vias
paralelas de ensino por estruturas horizontais mais integradas, de
natureza unica ou polivalente e ainda quanto a necessidade de diferir
no tempo os momentos mais decisivos de op¢do vocacional, fazendo
prevalecer uma pratica de orientagdo sobre uma pratica de seleccao
escolar.

Assegurar a todos os alunos iguais oportunidades escolares,
apresentava-se entao como O grande principio democratico,
orientador das soluc¢ées advogadas.

Com a criacdo do tronco comum no nosso sistema de ensino,
visou-se também poér fim a separacdo escola - contexto social
envolvente, construir uma alianca, mutuamente enriquecedora,
devido aos recursos, problematicas e intervencdo que permitia
potenciar e partilhar.

Do ponto de vista curricular, aquelas intengoes educativas
traduziram-se na introducido de algumas inovagdes, de que
destacamos: uma concepc¢do integradora do processo de ensino -
aprendizagem das diversas areas cientificas, a introdugéao da area de
Educacdo Civica Politécnica, uma nova forma de encarar € valorar o
trabalho através da criacdo da disciplina de Trabalhos Oficinais, e a
consagracdo de uma unica lingua estrangeira de estudo obrigatorio.

As vicissitudes atravessadas pelo Ensino Secundario Unificado
foram muitas e de diversas ordens. Destaquemos apenas aquelas que
acabaram por directamente se reflectir nas inovagoes curriculares
referidas e que se traduziram na total irradicacdo de duas dessas
inovacdes - Educacdo Civica Politécnica e Ciéncias Sociais - € na
descaracterizacdo das restantes, de tal modo que pouco restou das
intencoes educativas que presidiram, ao lancamento deste ciclo de
ensino. Podemos assim dizer que, na "sequéncia de alteragdes que se
verificaram anualmente até 1979, ha um total alheamento quanto aos
principios e objectivos enunciados aquando do lan¢camento do 7° ano
de escolaridade. Principios e objectivos que ndo parece necessario
alterar, mas que também ndo sdo respeitados, nem servidos pelas
montagens curriculares que se vdo operando. Note-se que tal como
acontece com as sucessivas alteracdes, ndo ha nenhuma
fundamentacdo valida para a manutenc¢do dos curriculos que em 1979
se estabeleceram..." (GEP, 1991). '

Formalmente manteve-se pois a unificacdo do ensino, mas as
sucessivas intervencoes centrais a que foi sendo sujeito conduziram,
nio a implantagdo de um novo ciclo qualitativamente distinto das
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trés vias que substituiu, mas sim a um ciclo que muitos especialistas
consideram altamente aparentado com o anterior ensino liceal: um
ensino predominantemente livresco, fechado sobre si, isolado da
realidade.

Esta situacdo revelou-se tanto mais grave quanto a progressiva
procura e expansio deste ciclo de ensino (1), geraram a entrada de
uma populacdo escolar, proveniente das camadas populares e cujo
sucesso escolar exigiria justamente objectivos, conteudos e métodos
substancialmente diferentes daqueles e bem mais proximos do
projecto que o Ensino Secundario Unificado comegou por
protagonizar.

Também a caréncia de instala¢des e a pobreza de equipamentos,
pelas mas condi¢des de trabalho que propiciaram a alunos e
professores, refor¢aram um quadro pouco favoravel ao sucesso
educativo.

Segundo o diagnostico da situacdo neste ciclo de ensino, publicado
pelo GEP e ja atras referido, o insucesso escolar - traduzido na
repeténcia e abandono escolares - € justamente apontado como um
traco particularmente caracterizador da situagdo e revelador do
prosseguimento pela escola da sua funcéo de selecgao social, alias,
aqui ainda mais forte, que nos ciclos anteriores de ensino.

Ainda segundo o mesmo relatério, a pratica pedagdgica que parece
prevalecer, afigura-se contribuir também para a situacao de insucesso
referido. Destacam-se dessa pratica, os seguintes tracos:

"_Preponderancia dos aspectos formais e da cultura escolar, sem
atender a cultura de que o aluno € portador.

!

- Inexisténcia quer de integragdo, quer de articulagdo vertical dos
conhecimentos.

- Reducdo quase total da actividade escolar a actividade lectiva.

- Desequilibrio na relacdo teoria/pratica.

Dicotomia curricular.

Predominancia dos tempos dedicados a aprendizagem teodrica.

Progressivo alargamento do tempo e do peso do estudo tedrico
mesmo nas areas vocacionais de Trabalhos Oficinais (7° e 8°
anos) e na disciplina de opgéo (9¢ ano).

Sobrevalorizacdo do saber teérico na apreciagdo do aluno.

(1) Segundo dados do GEP/ME, este ciclo de ensino envolvia, ja em 1985, trezentos
mil e ‘quarenta alunos no sector publico/continente e, em 1986, distribuia-se por
quinhentos e quarenta estabelecimentos de ensino.
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1

Programas inadequados aos interesses e ao nivel etario dos
alunos.

Métodos tradicionais marcando de rotina o trabalho escolar e
deixando pouco espago a criatividade e a iniciativa.

Processos de trabalho desencontrados entre as varias
disciplinas, acentuando a desintegracdo dos saberes.

Raro recurso ao exterior, quer como motiva¢do, quer como apoio
a aprendizagem.

Falta de oportunidades para contacto com o trabalho, na
promecido do seu conhecimento e da sua valorizacdo." (GEP,
1991, pg 63, 64)

Assim, a crermos neste diagnostico de situacdo, a "separacao”,
parece ser uma palavra chave na caracteriza¢do do funcionamento da
nossa escola: separacdo da teoria e da pratica, separacdo da
comunidade, separacdo das familias, mas separac¢do também entre o
professor e o aluno, cada um deles remetido aos tradicionais e
irreversiveis papéis de "um ensina", "outro aprende", e cujo
desempenho se mantém quase estritamente acantonado no espago da
sala de aula, no tempo curricular previsto, no quadro de uma
pedagogia "constrangida ainda por conceitos tradicionais de
disciplina e controlo”" (GEP, id).

Ndo é pois de estranhar a insatisfacdo experimentada por
professores e alunos relativamente a situac¢do escolar, ainda que, para
um e outro grupo, a escola se apresente como um espaco onde, pelo
convivio com 0s seus respectivos pares, se torna agradavel estar. Mas
do ponto de vista das finalidades educativas, estas vao sendo apenas
rotineiramente concretizadas, ndo se observando "referéncia a
iniciativas, a actividades de intervenc¢do, a empenhamento” (GEP, id,
pg. 64). .

Em nossa opinido, a este estado de coisas ndo sdo certamente
alheias as insuficiéncias orcamentais, as condi¢bées de trabalho e
formacdo prevalecentes no sector, a degradac¢do do estatuto socio-
profissional dos professores e ele é porventura refor¢cado por uma
politica administrativa que, ndo obstante as potencialidades do
modelo de gestdo dos estabelecimentos de ensino, nao tem sabido
e/ou querido apoiar e estimular a este nivel, uma intervencao
auténoma e responsavel da comunidade educativa e muito
especialmente dos professores. O quadro normativo que orienta a
gestdo administrativa e pedagogica dos estabelecimentos de ensino ¢é
em regra, central e minuciosamente regulamentado, desafiando
muito pouco as escolas & construgido de respostas adequadas a
realidade local, potenciando pouco a criacido de solugdes irtovadoras
ou simplesmente um modo nédo burocratico de trabalhar e gerir as

escolas.
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Observemos o que ocorre com alguns dos normativos
particularmente determinantes do funcionamento das escolas (1).

O elenco curricular, a defini¢cdo dos objectivos e dos contetidos das
disciplinas, bem como a sua distribui¢do horaria, sdo estabelecidos
pela administracdo central. Neste campo sdo permitidos aos alunos a
realizacdo de opc¢odes relativamente a lingua estrangeira, na disciplina
de trabalhos oficinais nos 72 e 82 anos e na area vocacional no 92 ano,
opcoes alids bastante condicionadas pela efectiva oferta apresentada
pelos estabelecimentos de ensino frequentados. Por outro lado, os
o6rgidos de gestao dos estabelecimentos de ensino, muito pouco
intervém ao nivel do desenvolvimento curricular, sendo que, mesmo
a orientacdo das escolas, relativamente as alternativas previstas no
elenco curricular é centralmente ditada. No caso dos professores, a
sua intervencdo e autonomia a este nivel incide quase
exclusivamente, por um lado, na op¢do quanto ao manual escolar a
adoptar pela escola, a qual, sob certas condic¢des, € realizada pelo
Conselho Pedagogico e, por outro lado, no modo de gestdo da sala de
aula, ela propria altamente condicionada por questdes tais como o
numero de alunos, equipamentos e instalagoes escolares. Sublinhe-se
a proposito que, também estas trés matérias referidas, se encontram
sujeitas a distribui¢do da populacdo escolar realizada pela
administracdo central, aos or¢amentos atribuidos as escolas e aos
normativos quanto ao seu uso.

Com caracter "extra-curricular’, desenvolvem-se actividades de
orientacdo escolar e profissional, que contam com um insuficiente
namero de profissionais, com insuficientes apoios técnico-cientificos
e que continuam de facto a funcionar sem a prevista
institucionalizacao.

!

A administracdo central estabelece igualmente o regime de
assiduidade e de avaliacdo do aproveitamento escolar dos alunos, bem
como as condicdes de transi¢cdo de ano e de aprovacéo.

Em legislacdo propria, prevé-se a prestacdo de "apoio pedagdgico
acrescido" a alunos que revelam dificuldades no processo de
aprendizagem, o qual pode ser prestado individualmente ou em
grupo e que em regra se traduz num reforco da carga horaria semanal
da(s) disciplina(s), refor¢co geralmente assegurado pelo mesmo
professor das turmas a que pertencem os alunos identificados. Tendo
em conta as condicdes em que geralmente é realizada, e a filosofia
que lhe subjaz, muitos professores se questionam quanto ao real
impacte desta medida no sucesso educativo dos alunos, nao se
conhecendo contudo uma avaliagao global da mesma.

(1) No anexo 1 , encontra-se listada a principal legisla¢do en tdo em vigor, e com
base na qual procedemos a esta caracterizagao.
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Através da Acc¢do Social Escolar, a administra¢do pretende
concretizar o principio que parece universalmente aceite de uma
"justa e efectiva igualdade de oportunidades de acesso e sucesso
escolares" (LAL, mod. 1, Sec¢do B, Tema 7, pg. 27), pelo que, neste
sentido se encontram estipuladas um conjunto de "medidas
compensatorias que visam atenuar as desigualdades sécio-econémicas
existentes” (LAL, Mod. 1, Sec¢do B, Tema 7, pg. 27).

Também através de legislagdo diversa se encontra regulamentado
o procedimento disciplinar relativamente aos alunos. Assim,
encontra-se definido em que condi¢des estdo os alunos sujeitos a
procedimento disciplinar, como devem os professores proceder em
tais circunstancias, os tipos de penas disciplinares e ainda a
composicdo (Presidente do Conselho Directivo, professores da turma,
delegado dos alunos, delegado da Associagao de Pais), papel e
funcionamento do 6rgdo Conselho de Turma avalia as situacédes e
recomendac¢des varias, nomeadamente quanto a necessidade de
privilegiar o caracter educativo da disciplina¢do. Sublinhe-se que,
relativamente a definicdo das condi¢cées em que os alunos estdo
sujeitos a procedimento disciplinar, invocam-se em circular aquelas
em que se verifica o caso de os alunos "ndo cumprirem as normas
constantes dos regulamentos dos respectivos estabelecimentos de
ensino e praticarem quaisquer actos ou omissdes contrarias aos
deveres dos alunos" (LAL, Médulo 1, Seccdo B, Tema 9, pg. 31,
1989/90). Trata-se pois de um dominio onde é invocado um
normativo especifico do estabelecimento de ensino. Observe-se entdo
a propésito que, nem todos os estabelecimentos de ensino possuem
um regulamento proprio formalmente declarado e que, naqueles em
que existe, nem sempre se regista uma significativa participacdo dos
alunos na sua elaboragao e aprovagio. Esta ocorre frequentemente em
Conselho Pedagodgico, 6rgdao presidido pelo Presidente do Conselho
Directivo e composto pelos professores delegados de disciplina, pelo
professor coordenador dos directores de turma, por representantes
dos alunos, pelos professores acompanhantes de professores em
formacao. ‘

A "disciplina" € uma matéria que questiona muito directamente o
"clima" da escola, a transparéncia do seu funcionamento, o estimulo e
apoio que é dado ao desempenho pelos alunos dos cargos que,
embora com limitacdes, lhes cabe desempenhar nos d6rgdos de gestdo
existentes. Acresce que, a intervencdo dos alunos na escola, poderia
ainda ser potenciada através das Associagbes que legitimamente
podem constituir e as quais sdo reconhecidos certos direitos e apoios
- contudo, supomos que o seu impacte é algo limitado e pouco
uniforme no conjunto dos estabelecimentos de ensino do pais.

Em suma, relativamente as questdes do funcionamento das
escolas, gostariamos de sublinhar o facto de a intervencio dos
professores, apesar das potencialidades do modelo de gestao
existente, se encontrarem altamente limitadas por orgcamentos
pequenos e tacanhos quanto a concepgdo do seu uso, por um quadro
de pessoal docente e nao docente que nao responde as necessidades,
por um conjunto de minuciosas e inumeras normas e instrucoes,
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relativas ao modo de organizar e gerir as escolas e provenientes dos
mais diversos organismos centrais e regionais do Ministério da
Educacgdo. Fazer dos professores e dos o6rgaos de gestao das escolas
meros executores de instruc¢des superiores, facilitar o processo de
burocratizagdo do funcionamento da escola, desmotivar quem nela
trabalha é consequéncia naturalmente esperavel daquela situacao.
Neste contexto, uma intervencdo criativa por parte dos alunos e
professores, progressivamente mais auténoma e responsavel, néo
encontrara porventura as melhores condi¢des de realizagao.

Interrogamo-nos contudo se, apesar disto e nomeadamente no que
respeita a dinamica da relagcdo professor - aluno, a questiao de poder
que a atravessa e a propria organizacdo e funcionamento do processo
de ensino-aprendizagem, sera legitimo identificar o actual ensino
secundario unificado com o velho modelo do ensino liceal, tal como ¢
sugerido pelo relatério do GEP a que aludimos (1991).

A nossa experiéncia de vida adverte-nos que se pode tratar de uma
excessiva simplificagdo da realidade das nossas escolas. Com efeito, a
experiéncia social do 25 de Abril aconteceu, a unifica¢do do ensino
teve lugar, a populagido discente nas escolas secundarias de hoje €
muito maior e é outra, as condi¢des de exercicio da profissao
alteraram-se, a sensibilidade dos professores as necessidades de
formacdo porventura cresceu, as modas pedagldgicas existem, vao
existindo e ndo sdo as mesmas, o impacte social da questido educativa
é muito maior que outrora... Enfim tudo isto, supomos, ndo pode
deixar de configurar processos educativos distintos, alteracoes
significativas ao nivel da relagdo professor-aluno, quer nos seus
aspectos mais soécio-afectivos, quer nos seus aspectos mais
instrumentais, que tornam inviavel recriar o sistema liceal
precedente, embora muitos dos seus tragos mais negativos parecam
manter-se. - d

3.2. Os professores do Emnsino Secundério
Unificado

O Ministro da Educacido Roberto Carneiro criou em 1988 uma
comissdo, presidida pelo professor Braga da Cruz, encarregue de
analisar a situacdo dos professores no nosso pais. O relatorio
decorrente desse trabalho veio a ser publicado em 1988 e constitui
hoje uma referéncia fundamental e tinica (no universo abrangido e na
metodologia adoptada), para a caracterizagdo socioldgica dos
professores portugueses. Dele gostariamos de destacar alguns dados
importantes sobre a situacio dos professores do ensino secundirio,
particularmente do ensino secundario unificado, que passamos a
referir.
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Relativamente as condicdes sociais da profissdo docente no
sector, destacamos:

o grande crescimento do namero de professores no sector € a
previsibilidade de tal situa¢do se manter, acompanhando a
expansdo do sistema de ensino;

- a desqualificagdo do estatuto académico e profissional dos
professores do sector, derivada em parte da entrada de um
significativo numero de jovens professores sem habilita¢éo
propria e sem habilitagdo superior, embora se registe uma
progressiva rectificacdo da situagao;

- apesar disto, a existéncia de crescente namero de professores
qualificados e profissionalizados e em situagao de dedicacéo
exclusiva;

- o significativo rejuvenescimento do sector, acompanhado de
envelhecimento menor do que se regista noutros sectores de
ensino;

- a progressiva feminizagdo, que conduziu a que, também este
sector, se tornasse maioritariamente feminino;

- o facto de a profissdo ter vindo a constituir, também para estes
professores, um factor de mobilidade social ascendente,
embora eles apenas se auto-atribuam um prestigio social
intermédio, alias coincidente com as suas reais condi¢bes de
vida.

Em publicacdo datada de 84, alguns observadores consideravam
que os principais problemas dos professores se centravam "no seu
baixo salario...; na falta de estabilidade...; na deficiéncia da formacéo
obtida e na auséncia de estruturas de formacdo continua; na
inexisténcia de um estatuto de carreira...; nas mas condicbes de
trabalho, conduzindo a um enorme desgaste e ao desenvolvimento de
doencas profissionais" (Teodoro, A. e outros, 1984, pg. 29), situacao
que, grosso modo, ndo tinha obtido alteracdes significativas, ao
tempo a que reporta a nossa pesquisa.

Relativamente ao ingresso e permanéncia na profissio
destacamos:

- o facto de, embora em numero menos significativo do que
noutros sectores de ensino, a maioria destes professores
explicar o ingresso na profissdo pelo factor "vocacao", "escolha
inicial", ainda que tal decisdo seja posterior a entrada no
respectivo curso superior;

- o facto de se possuir uma formac¢do adequada para a docéncia
constitui também uma forte razdo de ingresso na profissdo: "é-se
professor porque se tem uma formacao adequada” (id, pg.30);



- uma insercdo profissional precoce cada vez mais acentuada,
particularmente nas mulheres e jovens € que ¢ normalmente
acompanhada de sub-qualificagdo. Trata-se frequentemente de
jovens estudantes, com um grau de assumpcao profissional ainda
instavel e que sdo particularmente afectados pela grande e
degradante mobilidade geografica que tem caracterizado a
condicdo de exercicio da profissdo nos ultimos anos. Séo factos
que naturalmente se repercutem no status geral do professorado
e na representacdo tradicional do professor, porquanto leva ao
questionamento da sua competéncia e da autoridade a ela
associada, bem como ao questionamento sobre a genuidade, a
autenticidade da sua "vocagao";

_ um numero significativo de professores declarando desejar
abandonar a profissdo, sinal fortemente elucidativo da grande
insatisfacdo sentida pelo corpo docente e que € especialmente
associada ao estatuto remuneratoério, a degradacdo da carreira e
a auséncia de estimulos.

Relativamente ao exercicio da actividade profissional destacamos:

- um horario lectivo que tem como limite maximo as 22 horas,
mas que varia em funcio de diversos factores (assumpcao de
responsabilidades acrescidas, fase da carreira...), sendo o0s
professores mais jovens, aqueles que tém uma maior carga
lectiva;

- a existéncia de um grau de absentismo as actividades lectivas,
considerado normal pelos autores do relatorio;

- uma participagdo assidua e activa nas diversas reunides de
trabalho na escola, as quais aumentam com a idade e
antiguidade de servigo;

- uma participagdo restrita na organizacao de actividades
circum-escolares, as quais contudo, quando realizadas,
encontram bom acolhimento nas escolas;

- a assumpcédo, pela maioria dos professores, de
responsabilidades de gestdo escolar, do foro administrativo
e/ou pedagdgico, nos ultimos trés anos, € em relacdo ao
desempenho das quais apresentam, na sua maioria, um balanco
positivo;

- uma opinido negativa sobre as suas condigoes de trabalho,
particularmente no respeitante aos espagos, equipamentos,
dimensdo da populacdo escolar e dimensdo do pessoal auxiliar;

- um recurso significativo a4 colocagdo em actividades nao
docentes, ao abrigo das colocagdes em regime especial e
sobretudo localizadas em outras areas de intervencao
educativa;
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- uma atribuicdo causal do "insucesso escolar dos alunos" a
factores de ordem social, particularmente a ma alimentacao, as
mas condi¢oes habitacionais e o desinteresse das familias. A
excessiva dimensdo das turmas constitui também um factor
especialmente destacado.

Relativamente a formacdo de professores, destacamos:

- uma avaliacdo favoravel da sua formacdo cientifica, o mesmo ja
niao se podendo dizer relativamente a formacao pedagdgica,
embora lhe reconhe¢am grande importancia para o cabal
exercicio da profissao;

- uma significativa frequéncia de cursos/acg¢des de formacgéao
cientifica e pedagoégica, o que € revelador da importancia que
lhes conferem;

Relativamente as suas concepc¢oes sobre a Educacdo e a relacdo
educativa, destacamos:

- uma concep¢do da educacao, predominantemente "critica",
significando-se com tal designacgdo, a defesa de uma educacao
estimuladora da criatividade, da iniciativa, da autonomia
pessoal dos alunos. Trata-se de uma concepcao
particularmente forte no ensino pds-primario, embora a regido
de Lisboa seja o lugar onde, em termos gerais, a concepg¢ao
"transmissora" encomntre maior expressio;

- abertura a discussao de temas da actualidade no decurso das
aulas;

!

- defesa de um exercicio tolerante da autoridade docente,
havendo apenas 1,7% ‘de professores que advoga o recurso a
castigos e expulsdes na gestdo das situacdes de indisciplina
crénica, merecendo registo o facto de ser junto dos
professores mais jovens, que mais colhe este tipo de solugoes;

- a declaracdo de uma postura de equidade e isen¢do na relacao
com os alunos - "dar-se com todos de igual modo";

- uma relacido com os alunos sobretudo circunscrita ao espaco da
sala de aula, embora também se registem comunicac¢des fora
dela, as quais se centram entdo, especialmente, em questdes
de natureza cultural; :

- uma relagdo com os pais dos alunos pouco frequente, menos
frequente ainda que em graus de ensino anteriores e muito
centrada em aspectos negativos, nos "problemas dos alunos";

- uma concepc¢do quanto ao processo de transformacgio da escola
predominantemente evolutiva, progressiva, sendo contudo
junto dos professores do secundario que se encontram mais
difundidas concepg¢ées revolucionarias quanto aquele processo.
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Relativamente a representacdo e Estatuto Social do Professor,
destacamos, os seguintes aspectos:

- Preparagido, competéncia e sucesso profissionais:

. apesar de, tal como os outros professores, 0s professores
deste sector de ensino se auto-representarem como
profissionais bem sucedidos, tém contudo uma
representacdo especialmente critica relativamente a sua
propria preparagdo e competéncia profissionais;

. também o publico, embora em termos gerais se revele pouco
assertivo, faz incidir sobre estes professores uma
representacdo menos favoravel, quanto as duas primeiras
dimensoOes em causa.

- O "Bom Professor"

. 0 "gosto/vocagdo" e a "preparacdo” constituem o0s dois
principais factores que, segundo professores e publico, fazem
de um professor um bom professor - consenso pois nesta
representacao restritiva € mesmo tradicional do tema em
apreco;

_inexisténcia de consenso entre a representacdo dos
professores e a do publico quanto a sabermos se 0S Nnossos
professores sdo bons professores: 0s professores tém de si
proprios uma imagem bastante positiva, sendo a imagem da
opinido publica muito menos optimista.

- Importancia social da profissio: ,

. opinido negativa entre 0s professores do unificado e entre os
mais jovens, a qual é contraria a opiniao geral dos
professores, os quais reconhecem a utilidade social da
profissao.

- Prestigio social da profissao:

. os professores entendem que a sociedade ndo prestigia a sua
profissdo, embora, apesar disso, a maioria declare que néo se
importa de ser professor e que considera a sua profissido uma
profissdo especial;

. jA o publico considera na sua maioria a profissdo docente
como socialmente prestigiante, embora, apesar disso, soO
cerca de um terco declare que ndo se importaria de ser
professor e que considera esta uma profissdo especial;

. 0s professores - sobretudo no secundario - € 0 publico ja
estao de acordo, quando se trata de avaliar o prestigio da
profissdo docente comparativamente ao de outras profissoes:
ambos concordam em considerar esta profissdo das menos
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prestigiadas socialmente, com especial incidéncia,
novamente, no secundario;

. os professores créem mesmo que o prestigio da sua profissdo
decresceu, sendo esta opinido particularmente significativa
nos graus de ensino pés-primario, nos mais jovens, nos mais
qualificados e nos professores que se situam politicamente
mais a esquerda;

. os professores atribuem essa quebra de prestigio,
fundamentalmente a razdes salariais - sobretudo os
professores dos ensinos pés-primario -, a mobilidade
geografica - sobretudo os mais jovens - e a diminui¢éo da sua
autoridade nas escolas - sobretudo os mais velhos.

Relativamente aos comportamentos culturais, sociais e politicos
dos professores, destacamos os seguintes aspectos:

- Os professores e a vida associativa:

. a maioria dos professores nio pertence a qualquer tipo de
associacao;

. 0S que pertencem participam pouco;

. as associacdes que mais mobilizam os professores sdo as de
natureza desportiva, cultural e pedagogica.

- Os professores e os sindicatos:

. regista-se entre os professores de todo o ensino nao superior
uma elevada taxa de sindicalizagdo, que em termos etarios
atinge o seu pico nos 36/45 anos e que € particularmente
significativa na regido de Lisboa; o unificado, pelo contrario,
apresenta-se como o grau de ensino de mais baixa
sindicalizagao; '

. a grande maioria dos professores (82%) declara ser
sindicalizado sobretudo para defesa dos seus interesses
profissionais, prevalecendo segundo os autores, como razoes
de sindicalizacdo, razdes de caracter instrumental, sobre
razées finais ou motivacdoes mais estritamente ideolégicas.
Nesse sentido, os autores do relatério, parecem atribuir
pouca importiancia ao facto de 32,2% dos professores
declarar ser sindicalizado para defender ideais proprios e de
27.8% declarar que o é com vista a participar, através dos
sindicatos, numa reforma do sistema de ensino;

. a larga maioria dos professores sindicalizados participa pouco
na vida sindical, abrangendo a militdncia sindical activa
apenas 10,6% dos sindicalizados. Os professores do unificado
e os de Lisboa, situam-se entre aqueles que mais participam
em reunides de escola, greves, manifestacoes, sendo também
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de realcar a participagdo dos jovens nestas ultimas formas de
intervencao sindical;

. a maioria dos professores ndo exprime uma opiniao avaliativa
quanto a intervencdo dos seus sindicatos, mas o0s que a
produzem pronunciam-se maioritariamente num sentido
favoravel a qualidade dessa intervengdo. E interessante notar
que sdo os professores do unificado e 0s de Lisboa, que se
pronunciam mais significativamente a favor de uma avaliacio
positiva da intervengdo dos sindicatos, mas é também nesses
grupos que se encontram as posicoes mais criticas;

. prevalece entre os professores uma opinido favoravel a
respeito dos professores sindicalistas, especialmente
associada a um retrato que os define como reivindicativos,
empenhados e insafisteitos;

. cerca de metade dos professores considera que os sindicatos
actuam com autonomia relativamente aos partidos politicos,
considerando mesmo alguns deles que o seu funcionamento
é a esse respeito totalmente auténomo;

. apesar da elevada taxa de sindicaliza¢ao referida, 53,7% dos
professores ndo é sindicalizado, avultando como primeira
razdo invocada o considerarem que os sindicatos nao
defendem eficazmente os professores.

- Os professores e a Religiéo:

. os professores manifestam uma religiosidade elevada,
especialmente na Aarea catoblica, comportamento nao
especialmente distinto da populagao portuguesa em geral,
nomeadamente da populac¢do mais instruida.

- Os professores e a vida politica:

. um grande numero de professores diz-se interessado pela
vida politica (72,8%) - muito especialmente 0S professores
das idades intermédias e os professores do unificado -, tendo
alias um numero ja consideravel deles, sido candidato a
cargos politicos;

_ discutem habitualmente politica, sendo os professores do
unificado e os de 26/35 anos os que discutem mais
frequentemente e com toda a gente; ’

. tém uma participacdo eleitoral elevada, embora a abstencio
cresca entre os mais jovens, 0S8 do unificado e os de
esquerda;

. a maioria dos professores tem opc¢ao partidaria, embora
maioriatariamente expressa apenas em termos de simpatia e
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dividindo-se essas opg¢des, em termos de direita e esquerda,
aproxidamente em meio por meio.

Relativamente a sua coesao e identificagdo, destacamos:

- a elevada coesdo interna dos professores, em favor da qual
abona o intenso relacionamento que os professores mantém
entre si, quer do ponto de vista de trabalho, quer também do
ponto de vista das relagdes de amizade, tendendo estes dados a
serem reforcados em funcio da idade;

- a prevaléncia do sentimento de pertenga e de identificacdo dos

professores com a escola onde trabalham - traco
particularmente forte entre os professores de esquerda, os de
Lisboa e os mais qualificados -, por contraponto a uma

identificacdo profissional mais "burocratica" com a Funcao
Pablica que a situa¢do do Estado-patrdo poderia naturalmente
favorecer e que colhe muito menor registo;

- a presenca ainda de outros factores organizadores da
identidade profissional dos professores, como sejam, o grau de
ensino, o grupo profissional e, ainda com menor impacte, a
escola de formacéo inicial;

- a grande importancia da profissdo na estratégia de realizacgio
pessoal dos professores, profissdo que alids os professores
consideram desempenhar de um modo positivo.

Eis pois alguns tra¢os particularmente caracterizadores da actual
condicdo dos docentes do Ensino Secundario, no nosso pais.



Parte I

A problemética
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A interaccdo educativa constitui o tema da nossa pesquisa,
particularmente a interac¢do educativa em situac¢do de conflito.
Propomo-nos desenvolver o seu estudo centrando-nos na posigéo do
professor, na sua interacgdo com o(s) seu(s) aluno(s) e utilizando
como especial quadro conceptual e metodolégico de pesquisa, a
teoria das representacgoes sociais.

Constituem pressupostos fundamentais da nossa pesquisa aqueles
que de seguida passamos a enunciar:

a) Quanto ao estudo da relacdo educativa:

1.

O estudo da psicologia da relacdo educativa, ndo pode
prescindir da analise das representagdes que a atravessam e
estruturam.

Referimo-nos as representacdes e mais especificamente as
RS, enquanto paradigma criado e particularmente usado, no
campo da Psicologia Social, nomeadamente pelos autores da
corrente da sociocognitivismo.

A representacgdo de si, do outro, da tarefa e do proprio
contexto sdo elementos importantissimos para a
compreensido da interac¢do educativa de caracter conflitual.

As relacdoes que se estabelecem entre essas diversas
representagdes sio chaves importantes para a compreensao
da situacao.

Especialmente no campo da psicologia da educagdo, o estudo
da relacdo entre representacéo e as praticas, - consideradas a
montante e jusantes daquelas - constitui-se como um
objectivo dificil mas necessario de pesquisa.

Este estudo, considerado no quadro de uma perspectiva de
causalidade circular, quando conduzido no terreno,
dificilmente pode ultrapassar os niveis de abordagem
exploratéria e descritiva.

b) Quanto ao estudo das RS:

7.

O estudo das RS reclama atencdo a pesquisa do seu contetdo
ou universo, isto &, a pesquisa da informacdo, atitudes e
estrutura das representacgdes em estudo.

O estudo das RS, nido pode prescindir da compreensao
destas, a luz da influéncia de variaveis sociais mais ou menos
macroscopicas que as determinam e que elas também
contribuem para moldar. :

No processo de interiorizacdo, de apropriagao pelos sujeitos
individuais e pelos grupos, as representacdes sofrem a
influéncia mediadora de outros factores, designadamente de
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factores de contexto e de factores pessoais, que importa
explorar.

E este estudo, realizado em funcdo de variaveis mais
diferenciadoras e, por outro lado, a analise do grau de
coeréncia das representacées mais mobilizadas numa dada
situagao, que podem porventura permitir detectar sinais de
mudanca na resistente vida das representacoes.

O estudo das representacées pode - e segundo alguns
autores deve - confundir-se com o estudo das representacées
declaradas pelos sujeitos, relevando da utopia a suposicdo de
que € possivel recolher e afortiori tratar/estudar a
representacio na sua integralidade.

O estudo das RS pode - e segundo alguns autores, sé pode -
operacionalizar-se através do estudo das representacdes
partilhadas pelos sujeitos singulares.

¢) Quanto ao sentido da relacido educativa:

13.

14.

15.

O cabal cumprimento do que parece ser a finalidade
primeira da interaccdo ou relacdo educativa - a finalidade
instrucional - exige para o seu cumprimento a construcio de
um bom clima de interaccéao.

A construcdo de um bom clima de interaccdo supde a
possibilidade, de cada um dos principais parceiros da relacio
educativa, ultrapassarem os seus marcos pessoais de
referéncia e construirem marcos interpessoais de referéncia.

A construcdo desses marcos interpessoais diz respeito a
estrutura académica da relacdo, mas também e
necessariamente a estrutura social da mesma.

d) Quanto ao conflito na relacdo educativa:

16.

17.

Na interac¢do educativa as situagdes de "indisciplina”
oferecem-se como exemplarmente paradigmiticas das
situagbes da interacc¢do conflitual e associam-se a diferente
definicdo das situagbes por parte dos parceiros - portanto a
inexisténcia e/ou ndo mobilizacdo de marcos interpessoais
de referéncia. :

A abordagem interaccionista do desvio/indisciplina escolar,
ao mesmo tempo que apresenta.esta como um fenémeno so
compreensivel no quadro de uma interaccdo, sublinha a
importancia dos processos cognitivos na sua criacio.

i

x plicady
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Tendo em conta o tema da pesquisa - a interac¢do educativa em
situacdo de conflito -, os pressupostos enunciados e a op¢ao por
trabalhar uma das posi¢cdes daquela relagao - a de professor -,
avancamos como objectivo principal a exploragdo de representacoes
que supomos especialmente mobilizadas no contexto da relagcdo em
estudo, a saber: a representacdo do alunoea representacdo da
situacéo.

Julgamos que a concretizagao deste objectivo podera, por um
lado, ajudar a melhor compreender a relacdo educativa e por outro
lado, contribuir para a definicdo de projectos de intervengéo,
apostados em torna-la mais eficaz e satisfatéria.

Pretendemos também analisar se as representagoes estudadas
variam na nossa populagdo em funcdo da duragao da sua pratica
profissional, isto é, em fungéo da posicio dos professores na carreira
docente, particularmente no seu inicio e no meio (1): serd que os
professores com mais experiéncia apresentam representacoes com
outro conteado e/ou estrutura? Como se passam as coisas a entrada
na carreira? Havera uma apropriacdo imediata e "perfeita” do
universo representacional dos professores com mais experiéncia da
profissdo? Ha mudangas? De que natureza?

A hipétese geral que formulamos relativamente a esta questao
nasce, ndo sem contradi¢des, das pesquisas teéricas referenciadas na
I Parte do trabalho, bem como da nossa propria expreiéncia e
reflexao. !

Esta hipotese traduz-se na ideia que:

a) existem diferencas significativas ao nivel da representacéo do
aluno, entre os professores em IC e MC;

b) existem diferencas significativas ao nivel da representagdo da
situacdo de conflito professor-aluno, entre 0s professores em
IC e MC.

Trata-se assim de introduzir, numa pesquisa que s€ assume Como
essencialmente exploratéria, um mecanismo diferencial que algumas
das investigacoes referidas aconselham e/ou legitimam de modo mais
ou menos directo, nomeadamente as de Mcintyre, Morrison e
Sutherland (1966), Mollo (1979), Meyer (1981) Solari (1987).

(1) Daqui em diante designaremos "inicio de carreira" por IC e "meio de carreira”
por MC
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Por outro lado, a relacido entre representacdes sociais e praticas,
constitui uma problematica de grande relevo na teoria das RS: como
se produzem, na e pela pratica, as RS? Como acompanham as
mudancas da pratica? Como a determinam? Por isso, esta
importédncia que as praticas assumem na Teoria das Representacoes
Sociais, quer quando consideradas a montante, quer a jusante destas,
também nos levou a considerar do maior interesse, a exploracdo do
universo representacional dos professores, em fun¢io da duracido da
sua pratica profissional, duracdo que podemos operacionalizar em
termos do posicionamento daqueles no percurso da carreira docente
(IC e MC). Alias, como Gilly sublinha(1980), a relacdo entre praticas
e representacdes deve constituir-se como uma preocupagéo central
no campo da Psicologia da Educagao, facto que refor¢a, por um lado,
o significado da nossa tematica, por outro, o mecanismo diferencial
montado.
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Parte III : A metodologia
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1. Populagio e amostra

1.1. Aspectos gerais

A populacdo do nosso estudo é constituida por professores que
leccionam no ensino secundario unificado numa escola secundaria da
cidade de Lisboa e que se situam no inicio e no meio de carreira.

A opcdo pelos professores deste ciclo e mesmo, por este ciclo de
ensino, prende-se com a nossa experiéncia profissonal, a qual tem
decorrido, predominantemente, neste quadro e que sentimos
necessidade de enriquecer, esclarecendo-a.

As razdes da escolha da "variavel" independente (duracdo da
pratica lectiva) ja foram anteriormente avancadas, bem como se
definiu operacionalmente aquela em termos da posicdo dos
professores no percurso da carreira docente (IC e MC).

A utiliza¢do das situacdes de inicio e meio de carreira deriva por
um lado da opc¢do de trabalhar com grupos potencialmente
contrastantes e, por outro lado, da propria realidade do
estabelecimento de ensino, dado ser nestas fases que se concentram
um numero significativo de professores.

Dizer, ainda, que o desenvolvimento do nosso estudo junto de
professores de um tunico estabelecimento, permite-nos um maior
controlo da variavel ecoldgica e articula-se com a decisdo de recorrer
a entrevista como método de recolha dos dados, método que, como
se sabe, apresenta grande morosidade e complexidade,
nomeadamente na fase de tratamento dos dados recolhidos. Esta
decisjo arrastou consigo a opg¢do por um trabalho desenvolvido
menos em extensido e mais em profundidade, o qual nos parece
legitimar e até aconselhar o recurso a um unico estabelecimento de
ensino como terreno da pesquisa. Naturalmente que temos
consciéncia das implicagdes de tal opgdo mas, na verdade, a
definicdo de leis gerais ndo constituiu um objectivo deste trabalho, o
qual se assume como um trabalho de natureza essencialmente
exploratéria e monografica.

A escolha do estabelecimento de ensino derivou sobretudo da
grande abertura e disponibilidade que ai encontramos e que muito
nos ajudou no desenvolvimento da pesquisa.
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1.2. A EBscola (1)

O contexto escolar

A escola localiza-se numa freguesia da cidade de Lisboa que integra
zonas e bairros com niveis econdémico e cultural muito distintos,
sendo a populacdo da escola maioritariamente proveniente das zonas
mais favorecidas. A freguesia apresenta como actividades econdmicas
predominantes o comércio e os servicos, e dispoe de algumas
actividades culturais proprias (grupo de teatro, rancho folclérico...),
sendo especialmente significativo o ntimero de grupos desportivos
existentes.

Todas as zonas e bairros dispéem dos equipamentos sociais
basicos, embora varie bastante a qualidade de vida nos diversos
bairros e zonas da freguesia. A marginalidade e a droga sdo problemas
sociais com algum relevo, ainda que pare¢cam ndo assumir igual
expressdo no interior da escola, em que se localiza 0 nosso estudo.

Trata-se de uma freguesia bem equipada em termos de parque
escolar publico, dispondo também de varios estabelecimentos de
ensino privado, abrangentes, quer da educacdo pré-escolar, quer dos
diversos ciclos de escolaridade nio superior.

A escola ministrava o curso de ensino secundario unificado e
também o ensino secundario complementar/via vocacional, apenas
em regime diurno e era frequentada em 1989-90 (ano a que se
reporta esta caracterizagdo), por aproximadamente mil e seiscentos
alunos, provenientes maioritariamente de bairros proximos a escola.

A populacdo ndo discente da escola era constituida por,
aproximadamente, cento e oitenta e dois adultos, dos quais cento e
vinte eram professores, cinquenta eram auxiliares de educagéo e
doze pertenciam ao pessoal administrativo. De um modo geral
podemos dizer que se trata de pessoal maioritariamente fixo na
escola, nomeadamente os professores, os quais na sua grande maioria
pertenciam ao quadro de efectivos.

Bastantes alunos beneficiaram de apoio pedagdgico acrescido,
registando-se ainda a integra¢do nas turmas de alunos deficientes.

(1) Para a caracterizacdo da Escola servimo-nos dos indicadores utilizados pelo
GEP/ME para efeitos de caracterizagio das Escolas. Os dados foram obtidos através de
entrevistas com um membro da Junta de Freguesia e outro do Conselho Directivo da
Escola {1989-90).
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A escola ndo apresentava um indice suficientemente significativo
de actividades extra-curriculares, ainda que se tenha registado o seu
progressivo incremento. As actividades desenvolvidas foram
organizadas predominantemente por professores (caso do Projecto
Minerva) ou por alunos (campeonatos desportivos, festas,...) ou
conjuntamente por ambos (Dia da Arvore, Jogos Florais, iniciativa em
torno dos Direitos Humanos,...).

Os recursos escolares

A escola ocupa uma superficie de, mais ou menos, vinte sete mil
metros quadrados, sendo aproximadamente quatro mil de area
coberta. Esta distribui-se por sete pavilhées: um pavilhao
administrativo, um destinado ao refeitério e sala de convivio dos
alunos, quatro de salas de aula e um de oficinas.

O espacgo aberto é amplo e oferece bastantes potencialidades, mas
a sua organizag¢do e arranjo ndo € ainda satisfatorio. Espacos verdes,
espacos de convivio, areas de comunica¢ao, nio parecem ter sido
objecto de grande preocupacdo por parte dos projectistas e a
intervencdo posterior, por parte da escola, néo tem sido facil.

Também os espacos cobertos nao sdo suficientemente
satisfatoérios. Os alunos dispéem de um refeitorio de dimensao
insuficiente para a procura, de uma sala de convivio igualmente
pequena, ndo muito agradavel e de muito ma acustica e de nenhum
recinto desportivo coberto.

A escola dispoe, também, de uma biblioteca; esta & bastante
utilizada pelos alunos sobretudo como recurso pedagoégico e como
local de trabalho, mas apresenta-se pouco como espaco de lazer e
dinamizacao cultural.

Existem na escola trés laboratérios (Ciéncias da Natureza, Biologia
e Quimica) bem equipados e com uma boa taxa de utilizagao, excepto
o ultimo, visto ndo existir essa area vocacional na escola.

Podemos dizer que toda a area coberta da escola se encontra no
limite da sua possibilidade de utilizacdo, facto que nao facilita a
organizacdo de actividades extra-curriculares, o desenvolvimento do
trabalho de equipa entre os professores ou a existéncia de um espago
de qualidade para sedear a Associa¢do de Estudantes.

A grande maioria dos professores da escola eram, ja entao,
profissionalizados, trabalhando no ensino e naquela escola ha mais de
trés anos.

Ao nivel dos recursos humanos a escola contava com apoios nas
areas da Educacdo Especial, Orientacdo Escolar e Profissional e
Saude Escolar.

A escola dispunha de equipamento audiovisual, cuja taxa de
utilizagdo tinha vindo a aumentar, pelo que aquele nao correspondia
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inteiramente as necessidades existentes. A escola possuia, ainda,
equipamento informatico (Projecto Minerva), recurso cuja taxa de
utilizacdo ainda se situava aquém da sua possibilidade.

O orgamento com que a escola contava era centralmente definido,
quer no seu montante global, quer na sua distribuicdo por rubricas. As
despesas fixas consumiam a esmagadora percentagem desse
orcamento; o que restava era pouco e também nao podia ser gerido
autonomamente pelos 6rgaos de gestao. Consequentemente, era
muito diminuta a parcela de orcamento utilizada no apoio a
actividades extra-curriculares, ou mesmo, no apoio a qualidade e
eficacia do ensino/aprendizagem.

Indicadores de funcionamento

A participacdo dos alunos e dos professores nas actividades extra-
curriculares ndo era especialmente significativa, ainda que uns e
outros participassem com regularidade nos 06rgaos de gestao
instituidos. A taxa de absentismo as actividades curriculares, nao era
grande, quer entre os alunos, quer entre 0s professores.

A informacdo na escola corria, geralmente, através das estruturas
existentes ao nivel dos diversos grupos da populacédo, recorrendo-se
também a afixacdo em placard e a circular, como reforco ou
substituicdo daquelas. :

O clima emocional da escola era relativamente estavel e
segurizante, registando-se poucos actos de violéncia e nao se
apresentando as proprias situagoes de indisciplina como
particularmente numerosas € gravosas.

A ligacdo escola-comunidade apresentava-se relativamente frouxa,
registando-se poucas iniciativas conjuntas ¢ intencionalmente
dirigidas uma a outra. S6 através dos pais dos alunos essa ligacdo se
estabelecia com regularidade, e quase sempre assente sobre questoes
da aprendizagem.

A escola organizou o seu "Plano Global da Escola” a partir
exclusivamente das necessidades da sua prépria populagdo. Foram 0s
diversos grupos populacionais da escola, especialmente professores e
alunos, que avangaram com propostas e que usufruiram das iniciativas
realizadas. Regista-se que a propria elaboracao e desenvolvimento do
Plano nido correspondeu a uma mobilizacdo da escola em torno de um
projecto comum, antes traduziu interesses € necessidades distintas
dos diversos grupos envolvidos.

A escola dispunha de orgdos de gestdo eleitos, procurando o
Conselho Directivo, de acordo com as palavras da sua Presidente de
entio, orientar-se por um estilo de gestao democratica,
independente, profissional e apostado em assegurar um bom clima
relacional.
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1.3. Os alunos de 3? ciclo da escola

Nesta escola o numero de turmas do ensino secundario unificado
no ano lectivo em estudo era de vinte e sete, sendo de nove o numero
de turmas por ano de escolaridade. Este numero de turmas
representava 49.1% do numero total de turmas da escola (55), sendo
as restantes de 102 ano (11), 112 ano (11) e 122 ano (6). Funcionando
a escola em horario duplo, verificava-se que cinco das turmas de 7°% e
9° funcionavam predominantemente no horario da tarde e quatro no
horario da manh3é, registando-se a situacdo inversa no 8¢ ano de
escolaridade. O numero total de alunos do ensino secundario
unificado era de setecentos e quarenta e quatro, o que representava
44 .5% do total de alunos da escola.

A distribuicdo dos alunos pelos diversos anos do 3° ciclo de ensino
era sensivelmente a mesma: duzentos e cinquenta e dois alunos no
sétimo ano,duzentos e quarenta e um no oitavo ano e duzentos e
cinquenta e um alunos no nono ano. Como se pode depreender da .
distribuicdo das turmas acima referida, ha uma concentracio
ligeiramente superior de alunos de sétimo e nono ano no turno da
tarde, verificando-se uma situacdo inversa relativamente aos alunos
do oitavo ano.

Do ponto de vista etario os alunos do sétimo ano oscilavam entre
os onze e os dezasseis anos, sendo a média de idade de 12.4; os
alunos do oitavo ano oscilavam entre os doze e os dezassete anos,
sendo a média de idades de 13.4; finalmente os alunos do nono ano
oscilavam entre os treze e os dezoito anos, sendo a média de idades
de 15 anos. Relativamente ao conjunto dos alunos do ensino
secundario unificado podemos entdo dizer que,as suas idades
oscilavam entre os onze e 0s dezmto anos, sendo a medla de idade de
13.6.

Na distribuicdo dos alunos em func¢do do sexo verificava-se que o
numero de alunas era ligeiramente superior ao numero de alunos no
sétimo ano, invertendo-se esta posi¢do no oitavo e nono anos. No
conjunto do ciclo de ensino verificava-se um nuamero de alunos quase
idéntico em ambos 0s sexos: raparigas eram trezentas e setenta e trés
€ 0s rapazes eram trezentos e setenta e um.

Quanto a origem social destes alunos apenas nos foi possivel o
acesso aos dados relativos aos alunos do sétimo e oitavo anos. Usando
como critério de analise a Classificacdo Nacional de Profissdes da
responsabilidade da Secretaria de Estado do Emprego (1980),
podemos dizer que a categoria profissional em que se situa uma
maior percentagem de pais dos alunos do sétimo ano € a relativa ao
Pessoal Administrativo e Trabalhadores Auxiliares (24.4), seguindo-se
de muito perto a categoria de Pessoal de Profissoes Cientificas,
Técnicas, Artisticas e Profissdes Similares (23.3) e finalmente a de
Trabalhador das Industrias Extractivas e Transformadoras e
Condutores (21.5). No caso dos pais dos alunos do oitavo ano, eles
situam-se em primeiro lugar na categoria de Pessoal de Profissées
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Cientificas, Técnicas, Artisticas e Profissdes Similares (29.),
distribuindo-se depois de um modo muito préximo por algumas
outras categorias: Pessoal Administrativo e Trabalhadores Similares
(14.3), Pessoal do Comércio e Vendedores (id), Trabalhadores das
Industrias Extractiva e Transformadora e Condutores de Maquinas
(11.4).

No que respeita a situagdo escolar destes alunos salientam-se 0s
dados que se seguem.

De entre os alunos de sétimo ano, 42 repetiam este ano de
escolaridade (16.7), cabendo as alunas a percentagem de 54.8 e aos
alunos 45.2: no oitavo ano registavam-se 35 alunos repetentes (14.5),
dos quais 57.1 eram raparigas € 42.9 eram rapazes; 1o nono ano eram
quinze os repetentes desse ano de escolaridade (6.), dos quais 20.
eram raparigas e 80. eram rapazes. Assim, no conjunto do ciclo, era
de noventa e dois (12.4) o numero de alunos que repetia pelo menos
um ano de escolaridade, o ano que se encontrava a frequentar.

Transitaram de ano no sétimo ano, duzentos e dois alunos (80.2),
dos quais 54.5 eram raparigas e 45.5 eram rapazes; no oitavo ano
transitaram cento e oitenta (74.7), dos quais 50. eram raparigas e 50.
rapazes; no nono ano transitaram duzentos e sete (82.5), dos quais
47.8 eram raparigas e 52.2 rapazes. Transitaram pois no conjunto do
ciclo quinhentos e oitenta e nove alunos (79.2), os quais 50.8 eram
raparigas e 49.2 rapazes. De entre o total de alunos que nao
transitaram alguns foram excluidos por faltas (12.9 do total dos que
nao transitaram) e um pequeno numero anulou a matricula (5.2 do
total dos que nio transitaram). A grande maioria de alunos que nao
transitou de ano, foi reprovada: cento e vinte e sete no conjunto do
ciclo ou seja 21.6 dos alunos inscritos. A sua distribuigdo por ano de
escolaridade e por sexo foi a seguinte: no sétimo dno, vinte € duas
raparigas (16.3 das inscritas) e vinte rapazes (17 .1); no oitavo ano
vinte e cinco raparigas (21.) e vinte e oito rapazes (23.), no nono ano,
dezasseis raparigas (13.4) e dezasseis rapazes (12.1).

Em suma, numa ou outra condicido, nio transitaram de ano, cento
e cinquenta e cinco alunos, ou seja, 26.3 do total de alunos inscritos
no terceiro ciclo de escolaridade. ‘

Relativamente a avaliacdo do comportamento destes alunos as
informacoes registadas e acessiveis sao escassas. Dispomos de
informacdo escrita sobre um total de vinte e cinco turmas, sendo oito
do sétimo ano, oito do oitavo ano e nove do nono ano. Apenas no €aso
do nono ano temos este tipo de registo a respeito de todas as turmas.

Sabemos que foram feitas 116 participacées aos Directores de
Turma sobre o comportamento dos alunos e que essas participagéoes
se distribuiram por cinco turmas do sétimo ano, seis do oitavo e sete
do nono ano, envolvendo um total de dezoito turmas. '

Cada participacdo comportava referéncias a um ou mais alunos -
alguns foram objecto de sucessivas participa¢oes - € uma ou outra vez
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ao grupo turma. O namero total de alunos envolvidos em pelo menos
uma participacao foi de cento e doze, dos quais 67. eram rapazes e
33. raparigas.

Como se depreende destes dados os professores participaram
sobretudo de rapazes. Com efeito em 74. do total de ocasides as
participacdes eram sobre rapazes, sendo 25.9 as que respeitavam a
raparigas. Apenas em 5. das ocasides as participag¢oes diziam respeito
ao grupo turma.

1.4. A populagéo da pesquisa

A populagdo alvo do nosso estudo é constituida pelos professores
de uma Escola Secundaria do concelho de Lisboa, que se situam
simultaneamente no quadro definido pela nossa variavel
independente, "duragdo da pratica de actividade lectiva’, e pela
variavel dependente, "representacdo do aluno do ESG". Significa isto
que a nossa populagdo envolve todos os professores que naquela
Escola e no ano lectivo de 1989/90 se encontravam a leccionar pela
primeira vez ou tinham até trés anos completos de servigo
(condicdo/grupo IC) e os professores que tinham entre os quatorze e
vinte e dois anos de leccionacao (condi¢do/grupo MC). Significa ainda
que fazem parte da nossa populacdo todos estes professores desde
que se encontrassem a leccionar nesse ano lectivo pelo menos uma
turma do Ensino Secundario Unificado ou Geral (ESG).

Se analisarmos a populacdo tendo em conta a VI ja definida,
podemos observar o seguinte:

O grupo de professores em IC é constituido por,um total de vinte
professores o que representa 36.4 da populacdo total. Relativamente
as idades elas oscilam entre os vinte e dois e trinta e um anos.

A distribuicao percentual das idades € a seguinte:

Idade %™ no grupo
22 5.
23 5.
24 15.
25 15.
26 10.
27 20.
28 15.
29 5.
30 5.
31 5.
I total 100.

FIG. 1: Distribuicdo percentual por idades/IC
* percentagem referida ao total de sujeitos (20)



111

Verifica-se pois que a idade de 27 anos é a que acolhe a mais
elevada percentagem de professores e que € na classe dos 26-30 anos
que se situa a maioria dos professores deste grupo, cuja média de
idade é de 26.3.

Quanto ao tempo de servigo, como ja se disse, oscila entre o
primeiro ano de actividade (portanto O anos de tempo de servigo
completo) e trés anos completos de servigo.

A distribuicdo percentual é a seguinte:

Anos completos
de servico %" no grupo
0 20.
1 40.
2 25.
3 15,
L total 100.

FIG. 2: Distribuicdo percentual por tempo de servigo/IC
* percentagem referida ao total de sujeitos (20)

Verifica-se pois que o grupo mais forte é aquele que tem um ano
completo de servi¢o, sendo a média de tempo de servigo de 1.35.

No que diz respeito ao tempo de servico na escola, dezassete
professores encontram-se exercendo ai a sua leccionagdo pela
primeira vez (85.) e trés estdo la colocados pela segunda vez (15.).

Quanto a categoria profissional destes professores, todos eles sao
professores provisorios, portanto com contrato ndd definitivo (100.)
e destes, cinco estdo a realizar o seu estagio profissional (25.).

Relativamente ao grupo de docéncia podemos observar a
distribuicdo dos professores, de acordo com a seguinte percentagem:

Grupo de docéncia n® de professores %
1° 1 5.
4° 3 15.
5e 1 5,
° 1 5.
7° 1 5,
8°AeB 3 15.
102 A 1 5.
112 A 5 25.
11°B 3 15.
EF 1 5.
i total 20 100. &

FIG. 3: Distribuicdo percentual por grupos de docéncia/IC
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Finalmente, parece-nos igualmente interessante destacar a
distribuicdo em funcdo do sexo. Com efeito, destes jovens professores
em IC, apenas dois sdo homens (10.), sendo as restantes dezoito
mulheres (90.).

Observemos agora 0 que se passa com o grupo de professores em
MC. E constituido por trinta e cinco professores, o que representa
63.6 da populacdo. E pois um grupo significativamente mais forte na
populacado do nosso estudo.

As idades oscilam entre os 36 e os 60 anos, sendo a sua
distribuicdo percentual a seguinte:

Idade %"
36 5.7
37 : 5.7
38 2.9
39 14.3
40 11.4
a1 ‘ 5.7
42 14.3
43 5.7
a4 2.0
45 5.7
46 8.6
47 8.6 !
48 2.9
55 2.9
& 2.9
™ total 100. I

FIG. 4: Distribuicéo percentual por idades/MC
* percentagem referida ao total de sujeitos (35)

Apesar da dispersdao podemos observar que a classe dos 35-40 ¢
bastante representativa neste grupo, embora os "quarentas" no
conjunto, abarquem mais de metade do grupo; os "cinquentas” e
"sessentas” representam apenas 2.9 cada um deles. Ou seja, apesar da
significativa representatividade do grupo dos "trintas", o grupos dos
"quarentas" é claramente o mais forte, situando-se a média de idades
em 42.7.
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Quanto ao tempo de servigo, como ja foi referido, oscila entre os
14 e 22 anos de servigco completos. A sua distribuigao percentual € a
seguinte:

Anos completos
de servico %* no grupo
14 22.9
15 8.6
16 8.6
17 8.6
18 8.6
19 14.3
20 17.1
21 2.9
22 8.6
| total 100. |

FIG. 5: Distribuicdo percentual por anos de servico/MC
* percentagem referida ao total de sujeitos (35)

Verifica-se pois que o grupo mais forte ¢ o que tem 20 anos
completos de servico, sendo a média de tempo de servigo de 17.5.

Relativamente ao grupo de docéncia podemos observar a seguinte
distribuicao:

]

Grupo de docéncia n® de professores %
1° 3 8.6
40 2 5.7
52 2 5.7
7° 1 2.9
8° 10 29,
9° 5 14.3
10° A 2 5.7
11° A 2 5.7
11°B 2 5.7
12° 6 17.1
EF 1 2.9
l total L 36 100. ||

FIG. 6: Distribuicdo percentual por grupos de docéncia/MC
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No que diz respeito ao tempo de servi¢co na escola, oscila entre o
primeiro ano de desempenho de fun¢des naquela escola e o nono
ano, sendo a permanéncia média de 5.1. Vejamos a sua distribuicado
percentual:

[Tempo de servico
na escola %*

1° ano 8.6
29 ano 17.1
39 ano 5.7
42 ano 14.3
5°% ano 14.3
6° ano 5.7
7° ano 2.9
8° ano 11.5
92 ano 20.

| total 100. |

FIG. 7: Distribuicio percentual por tempo de servico na escola/MC
* percentagem referida ao total de sujeitos (35)

Quanto a categoria profissional destes professores, apenas dois
(5.7) nido sdo professores efectivos, portanto sdo 33 os professores
efectivos (94.3).

Finalmente, observemos a distribuicdo em func¢do do sexo a qual,
pela diferen¢a que introduz, se revela muito interessante se a
compararmos com o grupo IC. Com efeito, aqui vamos encontrar uma
distribuicdo muito menos desigual: destes professores doze sao
homens (34.3) e vinte e trés sdo mulheres (65.7).

1.5. A amostra

A amostra do nosso trabalho foi tirada ao acaso, de entre os dois
grupos da populacgdo atras descritos, apés numeracao da totalidade
dos sujeitos, e uma vez excluidos os seis professores que, igualmente
retirados ao acaso e de entre os dois grupos, fizeram parte da nossa
pré-pesquisa. A opg¢do pela técnica da constituicao aleatoria da
amostra, deveu-se ao facto de ser opinido largamente consensual que
a amostra aleatéria constitui "o melhor meio e teoricamente o tnico
que permite controlar maior quantidade de variaveis estranhas”
(Léon et al. 1980, pg. 104), o que consequentemente alarga a
validade externa da pesquisa.

Contudo, como se depreende do que vem sendo dito, e com vista a
assegurar uma maior validade interna a pesquisa, esta amostra
aleatéria é uma amostra aleatoria estratificada, estratificagéo essa que
assentou na utilizacdo da VI e da VD com parametros da amostragem.
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Ou seja, a escolha aleatéria da amostra assentou numa previa divisao
da populacdo em dois grupos (professores em inicio de carreira e
professores em meio de carreira) e na exclusao dos professores que
nio leccionavam nenhuma turma do ESG.

Observemos agora como se encontra constituida a amostra.

O grupo de professores em IC é constituido por 15 individuos, o
que representa 75. da respectiva populagao e variando as suas idades
entre os 22 e os 30 anos. A idade média situa-se nos 25.9,
ligeiramente abaixo da idade média da populacao.

Vejamos a sua distribui¢éo percentual, na qual o grupo de 27 anos
é, tal como na populacdo, o grupo mais representado:

Idades %"
22 6.7
23 6.7
24 13.3
25 13.3
26 13.3
27 26.7
28 13.3
29 6.7
[ total 100. | -

FIG. 8: Distribuigéé percentual por idades/IC
* percentagem referida ao total de sujeitos (15)

!

Quanto ao tempo de servigo, ele oscila entre os 0 e os 3 anos
completos de servico, sendo o tempo meédio de servico de 1.4,
portanto ligeiramente superior ao da respectiva populacédo e sendo o
grupo com 1 ano de servi¢o, tal como na populag¢do, o grupo mais
representado. »

Observemos a distribuicdo percentual:

Anos completos
de servico %*
0 20.
1 46.7
2 20.
3 13.4
i total 100. ||

FIG. 9: Distribuicao percentual por tempo de servico/IC
* percentagem referida ao total de sujeitos (15)
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Relativamente ao grupo de docéncia, podemos observar a seguinte
distribuicao:

Grupos de docéncia %"
1° 6.7
40 6.7
52 6.7
6° 6.7
7° 6.7
8° 20.
102 A 6..7
T1°A 20
11°B 20. N
12¢ 0.
[ EF 0.
T total 100. |

FIG. 10: Distribuicdo percentual por grupos de docéncia/IC
* percentagem referida ao total de sujeitos (15)

No que respeita ao tempo de servico na escola, oscila entre os 1% e
92¢ anos, sendo o tempo médio de 1.1. A grande maioria dos sujeitos,
tal como na populacdo, encontra-se naquela escola pela primeira vez
(80.), nenhum se encontira al a exercer pela terceira vez e 20.
exercem la as funcdes pelo segundo ano consecutivo.

Quanto a categoria profissional todos os professores, tal como na
populacdo, tém contratos nao definitivos (100.) e destes, quatro sao
professores que se encontram a realizar o seu estagio profissional
(26.7).

Do ponto de vista da distribuicao por sexo, 13.3 sao homens
(portanto percentagem ligeiramente superior a da populacdo) e 86.7
sao mulheres (percentagem ligeiramente inferior a da populacao).

Finalmente, parece-nos também interessante analisar a
distribuicdo dos professores por turma e niveis de escolaridade
leccionados, sendo dado que, todos estes professores leccionam no
Ensino Secundario Geral mas alguns deles s6 leccionam nesse ciclo
do ensino e outros também leccionam no Ensino Secundario
Complementar.

Assim os professores do grupo IC leccionam um total de 82
turmas, sendo 66 dessas turmas do ESG (80.5) e 16 do ESC (19.5). O
namero médio de turmas leccionadas por estes professores € de 5.5;
o numero médio de turmas por eles leccionadas no ESG & de 4.4
verificando-se no ESC um numero médio inferior a este {1.7].

Regista-se ainda que destes professores 66.7 so leccionam turmas
do ESG, 20. leccionam um maior namero de turmas no ESG, 6.6
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leccionam um menor numero de turmas do ESG e 6.6 leccionam um
igual niimero de turmas no ESG e no ESC.

O grupo de profesores em MC, ¢ igualmente constituido por 15
individuos, o que se traduz num grau de representatividade menor do
que no grupo anterior, ainda que, julgamos, um grau suficientemente
representativo da respectiva populagao (42.9).

As suas idades oscilam entre os 36 e 47 anos, sendo a idade meédia
de 42.1, portanto muito proxima da média da respetiva populagéo
(42.7).

A sua distribuicdao percentual € a segunite:

Idades %"
36 6.7
39 6.7
20 20
41 6.7
12 20
43 13.3
45 6.7
16 13.3
47 6.7

[ total 100. |

FIG. 11: Distribuicdo percentual por idades/MC
* percentagem referida ao total de sujeitos (15)

Quanto ao tempo de servigo, ele oscila entre os 14 e os 22 anos

completos, situando-se o tempo de servico médio em 18.1,
ligeiramente acima do tempo médio da populagdo (17.5).

Vejamos a sua distribui¢do percentual:

Anos completos

de servico %*

14 13.3

15 6.7

16 6.7

17 13.3

18 6.7

19 26.7

20 6.7

21 6.7

22 13.3
[ Tetal 100 |
| LuwLaa NS 0l

FIG. 12: Distribuicdo percentual por tempo de servigo /MC
* percentagem referida ao total de sujeitos (15)
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Relativamente aos grupos de docéncia podemos observar a
seguinte distribuic¢ao:

Grupos de docéncia %"
4° 13.3
8° 26.7
9° 13.3
10° A 6.7
11° A 13.7
11°B 6.7
122 20.
| total 100. ||

FIG. 13: Distribuicdo percentual por grupos de docéncia/MC
* percentagem referida ao total de sujeitos (15)

No que respeita ao tempo de servico na escola, percentualmente
observa-se a seguinte distribuic¢ao:

Tempo de servico

na escola %*
1° ano 6.7
22 ano 20
3¢ ano 13.3
4° ano 13.3
5% ano 6.7
82 ano 13.3
9? ano 26.7

| total 100. ﬁ] |

FIG. 14: Distribuicdo percentual por tempo de servico na escola
* percentagem referida ao total de sujeitos (15)

Quanto a categoria profissional, todos os professores tém contrato
definitivo (100.), portanto uma média ligeiramente superior a da
populacgédo (94.3).

Do ponto de vista da sua distribuicdo por sexo, 20. dos individuos
sio homens e 80. sio mulheres, o que traduz, relativamente a
populacdo, uma sub-representa¢do dos homens (34.3) e uma sobre-
representacdo das mulheres (65.7).

Finalmente, na distribuicdo destes professorés pelas turmas e
niveis de escolaridade leccionados, verifica-se que num total de 60
turmas leccionadas, 36 dessas turmas sdo do ESG (60.) e 24 do ESC
{40.). O numero médio de turmas leccionadas por estes professores €
de 3.8: 0 numero médio de turmas por eles leccionadas no ESG € de
9.3 verificando-se, no ESC tal como no grupo IC, um namero médio
inferior a este (1.5). :
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Regista-se ainda que, destes professores, 15. s0 leccionam no
ESG, 20. lecciona um maior numero de turmas no ESG e igualmente
20. lecciona um menor numero de turmas neste ciclo de ensino;15.
lecciona um numero igual de turmas no ESG e no ESC.

2. A recolha de dados.
O modo de producdo dos discursos

Com vista a definicio da amostra houve uma primeira fase de
recolha de dados a partir de informacées que nos foram prestadas
pelos servicos administrativos da Escola.

Contudo, a entrevista constituiu a técnica privilegiada de recolha
dos dados pertinentes aos nossos objectivos de pesquisa (Anexo 2).

A opgdo pela entrevista como técnica de recolha dos dados,
decorre das reflexdes que sobre o estudo das representacoes foram
desenvolvidas na I Parte do trabalho.

Relativamente aos discursos recolhidos, "procuramos” sempre que
eles se situassem o mais préximo possivel do vivido, quer pelo clima
de empatia que intentamos estabelecer, quer pelo sistematico
recurso a evocacdo da experiéncia do professor, ocorrida no ano
lectivo em que decorreu a entrevista. e

Com vista a construcdo do guido da entrevista, comecamos por
fazer quatro entrevistas nao directiva a professores de alunos do ESG
de uma outra escola do concelho de Lisboa e posteriormente fizemos
seis entrevistas um pouco mais estruturadas a professores da nossa
populacéo (trés em IC e trés em MC).

Estas entrevistas, embora ndo tenham sido objecto de uma
metodica analise de conteudo, foram de grande utilidade na
organizagdo das entrevistas da fase seguinte, quer do ponto de vista
do seu contetido quer do ponto de vista formal. Por outro lado, a
experiéncia por nés obtida nesta primeira fase do trabalho e a analise
que fizemos da nossa propria atitude na conducdo das entrevistas,
teve grande importancia na execugao do procedimento definitivo.

O guido das entrevistas definitivas foi construido com base na
analise das entrevistas anteriores, com base na nossa experiéncia e
reflexdo, e ainda, tendo em conta os contributos de investigac¢ao
anteriores, bem como o0s objectivos da nossa pesquisa,
nomeadamente os seus objectivos especificos.
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Na construcdo do guido utilizamos uma técnica que poderiamos
designar de mista: comegamos com uma primeira questao nao
directiva, muito larga e geral em que solicitamos aos professores que
nos falassem dos seus alunos desse ano lectivo, que nos fizessem o
seu retrato; depois, desenvolve-se uma fase mais longa da entrevista
com as caracteristicas de uma entrevista semi-estruturada, durante a
qual fomos introduzindo questdes sobre as quais pretendiamos que o
professor se pronunciasse. O modo de colocagdo das questdes e
sobretudo, a sua ordem de entrada, ndo eram indiferentes ao decurso
da entrevista. As questdes colocadas sao suficientemente largas de
modo a facilitar ao professor uma expressido independente dos
quadros de referéncia do entrevistador mas, naturalmente, elas
introduziram no discurso do entrevistado um certo nivel de
estruturacao.

O guido da entrevista organiza-se em torno de dois grandes blocos,
os quais por sua vez se desdobram em diversas especificagoes.

I. Representac¢do do aluno

Retrato geral do aluno (Impressdo Geral)

Retrato relativo ao seu processo de aprendizagem

Retrato relativo a relacdo que os alunos estabelecem entre si
e com o professor

Retrato relativo ao seu desenvolvimento fisico e a sua
aparéncia exterior

Retrato do comportamento dos alunos na sala de aula
Descricdo de um "caso" exemplarmente positivo (Bom Aluno)
Descricdo de um "caso" exemplarmente negativo (Mau Aluno)
Retrato do aluno ideal

NGO A L

I1. Representacgdao do conflito
9. Descricdo de um comportamento e/ou situagao identificada
pelo professor como inadequada ao contexto sala de aula
10. Comportamentos e/ou situa¢des inadequadas e situagoes de
indisciplina. '
11. Conduta relacional do professor nestas situacdes: gestdo da
situacao

Em regra, as especificagcdes da estrutura da entrevista
corresponderam questdes formuladas de modo aproximado ao aqui
descrito, sendo que houve a preocupagdo de partir do "aqui e agora',
salvo naturalmente numa ou noutra questdo que ndo coubesse neste
quadro.

No respeitante a representacdo do aluno - de facto o bloco mais
forte da entrevista -, procuramos trabalha-la de modos diversos,
como se pode observar no respectivo bloco. :

Com efeito, no primeiro momento procuramos recolher o
discurso dos professores a partir de uma questao aberta, onde
esperamos que aflorassem de um modo nao dirigido as suas
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impressoes gerais fobre os alunos com quem se encontravam a
trabalhar. Iriam aflorar as dimensdes que a investigacao tem
identificado como dimensdes fortes desta representagdo?

Num segundo momento, pedimos aos professores que, a proposito
dos seus alunos, se pronunciassem sobre questoes especificas, as
quais correspondem a dimensoes que, por hipotese, atribuimos a
representag¢do do aluno e cujo contetido procuramos explorar.

Num terceiro momento questioniamos os professores a proposito
de trés tipos de alunos (bom aluno, aluno ideal, mau aluno)
procurando apreciar que dimensoes da representagdo do aluno se
mantém e com que impacte se mantém. Dada a for¢a orientadora que
estes modelos parecem ter na organizacdo da representacdo do
aluno, trata-se ao fim e ao cabo de ir testando a forca - nuclearidade,
natureza mais ou menos periférica - das diversas dimensoes da
representacao.

A hipétese operacional subjacente a estrutura deste bloco é a de
que, o surgimento das mesmas dimensoées da representacao, nos
diversos contextos de discurso sobre o aluno, podera proporcionar
interessantes indicacdes quanto a natureza mais ou menos central,
mais ou menos periférica das dimensdes detectadas. Solucao
semelhante sera utilizada no bloco relativo a representagdo do
conflito.

Também quanto a representagao do conflito professor-aluno, o
facto de propormos ao professor o confronto de situacgées de graus de
gravidade eventualmente distintos - situacao inadequada e situagao
de indisciplina -, corresponde ao propésito de procurarmos explorar,
testar, o que é que se mantém - o que € nuclear? -, quando o0s
discursos se reportam a uma ou outra das situagoes; ambas situacdes
de conflito.

As entrevistas foram todas elas individuais e conduzidas por noés e
todas - a excepcdo de uma -, tiveram lugar na mesma sala: um
gabinete da escola, onde estavam garantidas suficientes condi¢des de
siléncio e ndo interferéncia exterior.

Todas as entrevistas se realizaram durante o terceiro periodo do
ano lectivo de 1989-90. As entrevistas duraram em média sessenta
minutos, e foram todas gravadas, tendo este facto merecido a facil
compreensdo e aceitacdo da totalidade dos professores.
Posteriormente, todas as entrevistas foram na integra passadas para
texto escrito, vindo este a constituir o corpus da andlise de conteudo
a que se procedeu. :

A todos os entrevistados foram prestadas informacgdes sobre os
objectivos gerais da pesquisa, populacdo envolvida e quadro
académico em que aquela decorria. A todos foi igualmente garantido o
anonimato das respostas.
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Os limites e problemas levantados pelas entrevistas estdao por
demais equacionados e ja na I Parte do nosso trabalho os abordamos,
nomeadamente os que respeitam as relacoes entre o dito e o
pensado, o dito e as praticas, a interferéncia do entrevistador...

Confiamos que a existéncia de um cédigo comum entre o
entrevistador e os entrevistados, a "familiaridade" mutua entre aquele
e estes, tenha permitido ultrapassar algumas das dificuldades e criar
um clima por onde a autenticidade tenha podido passar. :

3. As Técnicas de Andlise dos
Discursos

3.1. Aspectos gerais

Dada a natureza dos nossos objectivos e o tipo de dados com que
trabalhamos, impds-se o recurso a analise de conteudo, a qual
entendemos como "um conjunto de técnicas de analise da
comunicacdao visando obter, por procedimentos sistematicos e
objectivos de descri¢do do conteudo das mensagens, indicadores
(quantitativos ou nédo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicdes de produgdo - recepgao (variaveis inferidas)
destas mensagens" (Bardin, 1988, pg. 42). !

Ou seja, apesar dos riscos inerentes, posicionamo-nos numa forma
de entender e usar a analise de conteudo que procura conciliar a
descricdo sistematica e quantitativa do que ¢ manifestamente dito
com O estabelecimento de inferéncias que nos permitem atribuir um
sentido ao que é dito e portanto entender aquilo que Moscovici
designa por "condi¢cdes de producao do discurso” (1968). As analises
quantitativas e qualitativas dos dados, ndo sdo pois por nos
entendidas como procedimentos que naturalmente se excluem, mas
antes como abordagems complementares, que nos permitem por um
lado, um melhor entendimento de cada uma das representacoes em
estudo e por outro, o estabelecimento de relagoes entre elas.

Podemos ainda clarificar que as técnicas de analise utilizadas
relevam do campo das técnicas documentais porquanto se poe em
jogo," o recorte da informacao, ventilacdo em categorias segundo o
critério de analogia, representacdo sob forma condensada por
indexacdo" (Bardin, id., pg. 46), sem contudo esquecer que O
objectivo da analise de contetido, consiste num tratamento de
informacdo que permita inferir para além da mensagem. Tendo em
conta o objecto e os objectivos da nossa pesquisa, propusemo-nos
recorrer a diferentes técnicas de analise de conteudo.



123

Saliente-se a propdsito que, com vista a operacionalizacdo da
pesquisa, definimos como seus objectivos especificos, os seguintes:

1° Proceder a uma andlise descritiva do conteudo (informacao,
atitude, estrutura) da representacdo do aluno, junto dos
professores em IC e MC e no conjunto da amostra.

2° Proceder a uma analise descritiva do conteudo da
representacdo da situacgao de conflito, junto dos professores
em IC e MC e no conjunto da amostra.

32 proceder a uma analise qualitativa da relagao enfre as
representacdes exploradas, no quadro do universo
representacional de cada grupo.

A° Proceder a uma analise comparativa (semelhancas,
diferencas) entre os universos representacionais dos dois
grupos de professores.

Consequentemente com O0S objectivos gerais € especificos da
pesquisa decidimos recorrer as seguintes técnicas de analise de
conteado: analise tematica e categorial (para explorar a informacao),
analise avaliativa (para explorar a atitude dos sujeitos relativamente ao
objecto da representacdo), analise estrutural (para explorar a
estrutura da representacio).

3.92. Andlise temética e categorial

]

Mediante este tipo de analise e reportando-nos a caracterizagao
que dele fez Gighlione (1978), pretendeu-se isolar temas (e também
categorias e sub-categorias) afim de reduzir o texto a proporgoes
utilizaveis que permitissem a sua comparagdo com outros textos
igualmente tratados.

Sendo que, operacionalmente, identificamos a representacao com
a representacio declarada, pretendemos, através da andlise tematica
e categorial, proceder ao levantamento de uma das componentes do
conteido da representacdo - a informagao -, para a partir dela
inferirmos sobre as principais dimensoes das representagoes em
estudo, quer no conjunto da amostra, quer em cada um dos grupos de
professores. O objectivo que nos conduziu consistiu pois em perceber
quais os pilares em que se apoiam as representacoes em estudo, os
quais admitimos que se podem traduzir através de informacdes de
uma grande variedade e riqueza fenomenal.

~ Clarifique-se que por informacao entendemos tudo o que é dito
pelos sujeitos sobre o objecto da representagdo, quer se trate da
passagem de um conhecimento aparentemente objectivo, quer
eventualmente releve dos dominios da opinido ou dos estereotipos.
Nesta acepcdo, toda a informacéo ¢ conhecimento do objecto "pois
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que ela nos € entregue enquanto tal pelo sujeito” (Sciano, 1985, pg.
103), ao mesmo tempo que 'guarda toda a sua riqueza expressiva € se
eleva ao nivel de uma forma que conserva o poder de remodelar a
realidade” (id.). Consequentemente, toda a informacdo relativa a
objectos distintos dos objectos da representacdo por nos
considerados, nao foi tratada através dos procedimentos a que vimos
fazendo referéncia.

Os temas identificados - e as unidades légicas subsequentes,
categorias e sub-categorias -, foram objecto de uma contagem
frequencial - anélise das ocorréncias - e de tratamento percentual.

O recurso a anilise de ocorréncias apoiou-se na hipétese de que, o
nuamero de ocorréncias de um dado tema, categoria ou sub-categoria,
é indicador da importancia que ele tem para o(s) sujeito(s). Em todo
o caso, dada a polémica que frequentemente rodeia esta hipédtese, (1)
procuramos em diversas situagoes analisar, ndo s6 quantas vezes
aparece um tema, categoria ou sub-categoria, mas também, quantos
sujeitos usam estes ao menos uma vez. O primeiro critério de analise
das ocorréncias, viemos a designa-lo por critério dos "indicadores" e
o segundo por critério dos "sujeitos".

O recurso a estes dois tipos de critérios de analise das
ocorréncias, ainda que ndo usado exaustivamente, permite-nos
posteriormente, em varias situagoes, comparar oS resultados obtidos
num e noutro contexto de analise, submeter a contraprova os dados
provenientes da anéalise por indicadores e porventura caminhar com
maior seguranca no trabalho qualitativo que € proprio do processo de
inferéncia. Secundariamente, o recurso aqueles dois tipos de analise
permitir-nos-a testar a hipotese de diferenciacdo entre um e outro
(Vala, 1986). Em todo o caso, privilegiar o recurso a analise segundo
o critério dos "sujeitos”, ndo nos pareceu aconsethavel, tendo em
conta a dimensédo da nossa amostra.

Na apresentacdo dos dados e no contexto de ambos os critérios de
analise, colocaremos a ténica nos seguintes elementos: os temas mais
expressivos; as principais categorias no ambito daqueles temas; as
categorias mais expressivas no conjunto das categorias. Com este
processo, visamos facilitar a clarificacido dos aspectos principais
(nucleares?) do universo representacional em estudo, dada a
dificuldade pratica de procedimento exaustivo.

(1) Uma critica bastante comum reside no facto de os sujeitos se diferenciarem
bastante pelo caracter mais ou menos prolixo do seu discurso. Isto introduz reais
dificuldades, quando se pretende comparar esses discursos, €m funcio da ocorréncia
de determinadas mencées ou indicadores. Julgamos que, no nosso caso, 0 facto de
todos os sujeitos terem sido entrevistados na Escola - onde, por exemplo, a campainha
toca de 50 em 5 minutos -, introduziu uma certa regularidade na propria producdo do
discurso, que permite controlar um pouco o problema referido.
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Qualquer destes procedimentos de analise de ocorréncias foi feito
primeiramente em relacdo a cada uma das entrevistas e
posteriormente para o conjunto das entrevistas de cada grupo e para
o conjunto das entrevistas da amostra. Foram os agrupamentos que
retivemos na apresentacdo dos resultados, e neles preferencialmente
se sustentou a analise e interpretagdo dos dados.

Naturalmente que temos consciéncia do que se perde, bem como
da distancia que decorre entre os discursos reais dos sujeitos, de
cada sujeito, e o discurso "construido" do grupo. Em todo o caso,
supomos que, ndo se centrando a nossa pesquisa no sujeito
individual, mas antes no levantamento das representagdes forjadas,
partilhadas e usadas em e pelo grupo, se revela pertinente o
procedimento utilizado. O entrosamento explicito dos dois niveis de
analise (do individuo e do grupo) seria em todo o caso igualmente
legitimo e até desejavel; esta foi contudo uma solugdo que nao
tivemos por ora oportunidade de considerar.

Temos, também, consciéncia da posigao critica de alguns autores,
nomeadamente de Gighlione, relativamente a analise tematica. Com
efeito, em mais do que uma publicacdo da sua autoria (1978, 1980), o
autor sublinha o facto de a analise tematica constituir um meta
discurso emitido pelo codificador sobre o discurso, meta discurso
cujas condi¢des de produgdo sdo insusceptiveis de analise. Pelo
contrario, a analise proposicional do discurso nos termos em que a
descreve, merece da sua parte uma atitude favoravel. No entanto,
como o proprio o reconhece, a escolha da técnica de analise nao
pode ser independente da natureza do corpus a analisar € 0 nosso
nio apresenta de facto as caracteristicas que Ghiglione considera
adaptadas a técnica de analise porposicional.

!

Sublinhe-se, contudo, que nem todos os investigadores tém
relativamente a técnica de analise tematica igual atitude (& o caso,
por exemplo, de Mucchielli) e acrese que é o proprio Ghiglione que,
apesar das suas reticéncias, a vem recomendar para corpus que se
apresentam com as caracteristicas daquele que nos propomos
analisar e para pesquisas com objectivos préximos dos nossos (1980).

Com vista a verificarmos estatisticamente a hipétese geral de
diferenciacdo entre os dois grupos de professores foram os
respectivos dados sujeitos ao teste do X<, o qual nos permite
inspeccionar a existéncia de relagao entre variaveis, por
comparac¢do com um modelo em que se pressupde a nao existéncia
de qualquer relacdo entre elas (por exemplo averiguar a relagdo entre
as variaveis IC e MC com as representacdes estudadas).

Com a utilizacdo do X2, procuramos, num primeiro momento,
responder 4 questdo: sera que para o conjunto dos indicadores, a
incidéncia nos temas esta relacionada com a variavel IC/MC? (Andlise
A). Num segundo momento procuramos saber: serd que para o tema
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X, a incidéncia nas categorias esta relacionada com a variavel IC/MC?
(Andlise B).

Consideraremos estatisticamente significativas as diferencas que
se apresentam com P < 0.05. Em todo o caso, com vista a enriquecer
a analise comparativa dos grupos, sublinharemos também as
diferencas que se situem entre aquele valor e P < .01. Chamaremos
ainda frequentemente a atenc¢do (sobretudo quando aqueles niveis de
significancia ndo forem atingidos), para o facto de os dados se
situarem aquém ou além das frequéncias esperadas, quando se coloca
a hipétese de igual distribuicdo das ocorréncias nos grupos, ou seja,
de nio diferenciacio inter-grupos.

3.3. Andlise avaliativa

Mediante esta técnica de andlise pretendemos retirar conclusoes
quanto as atitudes dos sujeitos relativamente ao objecto da
representag¢do. Ela permite-nos, como sublinha Sciano
(1985),acrescentar sentido ao descritivo.

Como oportunamente se referiu, a atitude é uma das dimensdes do
contetdo da representagdo, aquela que nos envia para 0S S€us
aspectos avaliativos, a que da conta da orientacéo afectiva dos sujeitos
para com 0 objecto representado.

Segundo Bardin, podemos entender a atitude como "um nucleo,
uma matriz muitas vezes inconsciente, que se produz (e que se traduz
por) num conjunto de tomadas de posicdo, de qualificagdes, de
descricoes e de designagbes mais ou menos coloridas de avaliagées
(1988, pg. 156).

E através dos discursos dos sujeitos que podemos aceder a esse
nucleo. E sobretudo a partir das informagoes produzidas pelos
sujeitos sobre o objecto da representacao ¢ a partir do proprio
contexto discursivo em que elas sdo produzidas que inferimos o
sentido favoravel-desfavoravel, ambivalente ou neutro da atitude do
sujeito, a sua direcgao.

Para procedermos a discriminacdo avaliativa da informacao,
orientamo-nos pela caracterizacdo que Bardin faz desta técnica, alias,
bastante apoiada no modo como Osgood a equacionou. Assim,
ativémo-nos a tudo o que foi dito pelos professores sobre 0s seus
alunos, as informacdes que sobre eles foram produzidas e que
integram "termos que qualificam os objectos" (Bardin, id., pg. 157).
Categorizamos essa iniormag¢ao num ou noutrg tipe de avaliagio,
consoante o sentido que comumente ela tem entre as pessoas,
particularmente entre as pessoas do meio educativo, ao qual também
pertencemaos.
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A nossa orientacdo principal para este tipo de analise fomos colhé-
la em Osgood, tal como Bardin no-la apresenta: "Osgood considera
qua a significacdo dada a estes termos é comum e estavel, isto €, que
ha nela um certo consenso ao nivel do sentido para um conjunto de
pessoas (Bardin, id., pg. 157).

Geralmente, o sentido da informagao era relativamente
transparente e facilitava a sua categorizagdo em termos
positivos/favoraveis € negativos/desfavoraveis. Contudo, sentimos
necessidade de introduzir a avaliagao de sentido ambivalente
(corresponde a situag¢des nas quais 0 sentido mais imediato do que &
dito, é matizado pelo contexto verbal mais ou menos préoximo) e a
avaliacdo de sentido neutro (que obviamente nio existe e que traduz
sobretudo a nossa dificuldade em perceber e categorizar em termos
avaliativos uma dada informacédo). Neste ultimo tipo de avalicao,
encontramo-nos frequentemente com informacoes em que sentimos
como que uma certa retirada dos sujeitos, uma menor implicacao
afectiva, como se aqueles pretendessem usar a linguagem como um
instrumento exterior, neutro, com O qual se limitam a indicar, a
referenciar, alguma coisa sobre o objecto.

No contexto da andalise avaliativa, tal como para a analise tematica
e categorial - e também pelas mesmas razdoes - procedemos a uma
analise de ocorréncias, segundo o critério dos indicadores ¢
frequentemente segundo 0 critério dos sujeitos, nos diversos
contextos de producao do discurso.

Na apresentacdo desta analise € para cada contexto de discurso,
colocaremos a toénica quer no conjunto dos respectivos dados, quer
na sua distribuicdo tematica, dada a dificuldade pratica de uma maior
exaustividade. !

Também aqui, os discursos de cada sujeito foram objecto desta
analise, tendo sido posteriormente reunidos por grupo de sujeitos,
em funcio da variavel em jogo (IC e MC), e na totalidade da amostra.

Igualmente neste contexto, 0S dados relativos a cada grupo de
sujeitos foram objecto de uma andlise estatistica (log linear), com
vista a verificar a hipotese de diferenca significativa entre os dois
grupos, quanto a atitude face ao objecto da representacao.

Alias, a analise log linear permite-nos verificar, ndo s6 a
interaccdao avaliagdes/variavel, mas também, em simultaneo, a
interaccio avaliagcdes/temas e avaliacoes/temas/variavel.

-
3

3.4. A grelha de andlise

A grelha de analise que construimos cobre varias técnicas, com
vista a servir-nos por um lado, para categorizarmos € quantificarmos
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as dimensées das representacdes em estudo (analise tematica e
categorial) e por outro lado, para identificarmos as atitudes dos
sujeitos (analise avaliativa).

O sistema de classificacdo utilizado resultou de um processo
simultaneamente dedutivo e indutivo, de um vai-vem entre 0 COrpo
dos discursos, as nossas preocupagdes e as indicagdes de outras
pesquisas. Podemos talvez dizer que, particularmente nos temas mais
importantes, 0 processo indutivo se afirma tanto mais, quanto mais
desenvolvemos as especificagdes dos temas. Estas - que nos
designamos por categorias e sub-categorias - sdo muito marcadas
pelos proprios discursos.

A cristalizacdo deste processo na grelha que veio a ser utilizada foi
morosa e dificil. Neste percurso esfor¢amo-nos por que as categorias
usadas se apresentassem com as qualidades que classicamente lhes
sdo exigidas e que Mucchielli (s.d., pg.36), lista e descreve:
"exaustivas (todas as unidades de sentido sdo distribuidas pelas
categorias. A listagem destas esgota as caracteristicas das unidades);
exclusivas (as categorias sdo distintas; o mesmo elemento nao pode
pertencer simultaneamente a duas categorias sob a mesma relacdo);
objectivas (inteligiveis para varios codificadores); pertinentes
(relacionadas por um lado com os objectivos da analise e com O
conteudo a analisar, por outro). Mucchielli acrescenta ainda que as
categorias devem ser "claramente definidas" (id.) e Ghiglione (1978)
reclama que as mesmas sejam "produtivas"”, pois € da sua
produtividade que nasce a riqueza da propria analise.

A grelha de andlise a que as trinta entrevistas foram submetidas,
foi construida com base em seis entrevistas tiradas ao acaso, trés de
entre os professores em IC e trés de MC.

'

Simplificando o processo podemos dizer que ap6s uma primeira
leitura das entrevistas e da elaboracdo dos respectivos resumos ¢
observacoes marginais, procedemos ao sSeu recorte € ao
estabelecimento de uma grelha de analise provisoria.

O recorte de cada entrevista foi de varias ordens de grandeza. Por
um lado, cada entrevista foi recortada em func¢do dos grandes blocos
que a estruturam (representagdo do aluno e da situacdo do conflito) e
depois, em funcdo das respostas dadas as questdes internas de cada
bloco (na representacdo do aluno as respostas sobre o bom aluno,
aluno ideal, mau aluno, impressdo geral sobre os alunos e sobre
questdes parcelares relativas a estes; na representacédo da situagao do
confito, as respostas sobre a situac¢do inadequada e respectiva gestao
e sobre a indisciplina). Naturalmente que temos consciéncia, penosa
consciéncia, do muito que fica pelo caminho com estes processos de
truncagem. Contudo, ha que fazer opg¢des com vista a operacionalizar
a pesquisa, ha que encontrar solugoes que, com as suas virtualidades
e limites, nos permitam avancar e€m ordem aos nossos objectivos. Em
todo o caso, procuramos posteriormente, ao nivel da analise dos
dados, uma reunificacdo do material, de que oportunamente daremos
conta.
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Um outro tipo de recorte respeitou as unidades de sentido
indicadoras de um tema, de uma categoria ou eventualmente de uma
sub-categoria. As unidades de registo coincidiram com as unidades de
sentido, as quais podiam ser uma expressdo, uma frase, um paragrafo,
pois assumimos que "€ preciso que o sentido seja desde o inicio o
critério da unidade" (Barthes, citado por Mucchielli, 1984, pg. 33).

A unidade de contexto utilizada, ou seja, o quadro a partir do qual
ganham sentido a unidades de registo, foi o definido pelas respostas
dos professores as questdes internas de cada bloco da entrevista.

Uma vez recortada a entrevista - procedimento que foi também ele
objecto de varios ensaios -, classificamos as unidades de sentido em
funcdo da grelha proviséria, que foi sendo sucessivamente afinada e
testada até ao estabelecimento da grelha definitiva.

As unidades de sentido foram ainda classificadas em fun¢ao do seu
sentido avaliativo, no que respeita ao bloco da representacao do
aluno. Portanto, com a grelha de andlise também procuramos
responder aos objectivos derivados da analise avaliativa dos discursos,
0 que nos permitiu categorizar a informacdo em positiva ou favoravel
ao aluno, negativa ou desfavoravel, ambivalente e de sentido neutro.

Ndo nos pareceu que o modo como operacionalizamos a analise
avaliativa no caso da representacdo do aluno, constituisse a melhor
solucdo para a representacdo da situacao de conflito.

Com efeito, no caso da representacdo do aluno, pareceu-nos
absolutamente relevante o estudo da direccdo da atitude e também
nos pareceu adequado o procedimento adoptado. J4 no caso da
representacido do conflito, parece-nos mais indicado a pesquisa da
intensidade da atitude, estudo que reclama um procedimento de tipo
diferente ou pelo menos mais complexo e que por ora nao tivemos
oportunidade de montar.

Deixamos pois para posterior etapa de investigacao a
concretizacdo da analise avaliativa a respeito da representa¢ao do
conflito.

Procuramos que a grelha utilizada fosse tdo definitiva quanto
possivel; no entanto, mantivemos um tema aberto que, no decurso da
analise, veio a desdobrar-se em outros temas, mantendo-se no
entanto esse tema residual. :

Nos capitulos relativos a analise dos dados, apresentaremos 0
contetido da grelha de analise que podemos sub-dividir em duas: a
grelha relativa a representagéo d
da situacdo de conflito.

i a o eenlati = A
o aluno e a relativa a representagac
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3. 5. Andlise estrutural

Este tipo de analise ndo constituiu um aspecto principal da nossa
abordagem do universo representacional em estudo, embora
reconhecamos a sua importancia e a necessidade de desenvolver a
pesquisa na sua direc¢ao.

Naturalmente que podemos formular hipdteses quanto a estrutura
das representagées em estudo, a partir, quer da analise avaliativa,
quer, muito especialmente, a partir da analise tematica e categorial.
Particularmente esta ultima e devido ao facto de ter sido trabalhada
em diversos contextos de produgdo do discurso e através de mais do
que um critério permite-nos conjecturar, com alguma seguranca,
sobre os elementos mais ou menos centrais, mais ou menos
periféricos das representacoes em estudo, sobre a hierarquia do seu
ordenamento.

Para além desta abordagem, a representacgdo do aluno e a
representacdo do conflito foram objecto de um tipo de analise
estrutural, a "cluster analysis" (Genstat 5, versao 2), método através
do qual pretendemos determinar a partir dos dados disponiveis se ha
e quais sdo as dimensoes da representacdo que vao em conjunto ou
se pelo contrario elas nao se distinguem entre si por agrupamentos €
constituem antes uma populagdo dispersa € indiscriminavel. Tratou-
se de um tipo de analise que nédo nos permitiu ir muito mais além da
leitura proporcionada pela analise tematica e categorial, tendo
sobretudo servido como verificagdo suplementar € como trabalho
exploratério da analise estrutural cuja necessidade reconhecemos.

Uma outra incursdo neste tipo de analise foi levada a cabo no
dominio da representacdo do conflito, ao procurarmos explorar as
articulacoes entre temas provenientes de dominios diferentes:
significagdo do conflito, (representacao da) gestdo do conflito, fontes
do conflito. Os dois primeiros correspondiam a questoes incluidas no
proprio corpo da entrevista, mas ja o terceiro resulta de um
levantamento feito a partir daquilo que espontaneamente 0s
professores evocam sobre o assunto. Julgamos tratar-se de um
caminho muito interessante de trabalho que seria util desenvolver.
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Parte IV :

Descricio e Anédlise dos Dados
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1. Representagio do aluno

1.1. Aspectos gerals

Comecemos por recordar que procuramos proceder a exploracao
da representacao do aluno criando diversos contextos de producgao
do discurso e orientando-nos pela ideia de que porventura as
dimensées mais centrais da representagdo do aluno tenderiam a
revelar-se como as mais significativas nesses diversos contextos.

Fomos entdo ver o que ocorreu em cada um desses contextos de
discurso - bom aluno, aluno ideal, mau aluno, impressao geral sobre
os alunos e aspectos parcelares relativos a estes -, compara-los entre
si e olha-los depois conjuntamente.

Fizemos isto no quadro do mecanismo diferencial montado
(professor em IC e MC), mas também em diversas situacoes olhamos
globalmente os dados (IC+MC), procurando definir como que um
padrio geral da nossa amostra em relacdo ao qual analisamos o
posicionamento de cada grupo.

Procedemos a trés tipos de analise: andlise tematica e categorial,
analise avaliativa e analise estrutural.

1.1.1. Analise temdética e categorial.

'

Grelha de andlise

Relativamente ao aluno controlamos situag¢do da sua pretenca ao
terceiro ciclo de escolaridade. Com efeito, recorde-se que ao nivel da
seleccdo da amostra asseguramos que esta s6 fosse constituida por
professores de alunos do Ensino Secundario Geral, os quais foram
expressamente questionados sobre e/ou a partir desses alunos.
Consequentemente ao nivel da analise de conteudo das entrevistas,
nio foi considerada a informacédo expressamente relativa a alunos de
outros ciclos de escolaridade. e

Nio se discriminou na analise tematica e categorial se os
professores se estavam a referir a um aluno individual ou a um
pequeno grupo de alunos ou mesmo ao grupo de alunos de uma
turma: também nio se discriminou se o professor estava a falar de
alunos ou de alunas. Julgamos contudo que seria interssante vir a
fazer no futuro uma exploragao desta situagao. ‘

Por razdes que ja anteriormente apresentamos (Parte I11)
procedemos a uma analise das ocorréncias em funcdo de dois
critérios (o critério dos ‘"indicadores" e frequentemente o dos
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"sujeitos"). Com base no primeiro critério procedemos a contagem do
numero de vezes que cada tema, categoria e sub-categoria apareciam
em cada discurso e no conjunto dos discursos (IC, MC, IC+MC),
tendo-se posteriormente procedido a analise das percentagens. Com
base no critério "sujeitos" procedemos a contagem do numero de
sujeitos que em cada grupo alguma vez usou um dado tema, categoria
e sub-categoria, tendo-se posteriormente procedido a analise
percentual.

Em ambos os contextos de analise, os dados foram sujeitos ao
teste do X2, com vista a verificar-se a hipotese da existéncia de
diferencas estatisticamente significativas entre o0s dois grupos de
professores. Através da analise tematica e categorial fizemos o
levantamento e categorizacdo de toda a informacao veiculada sobre os
alunos, nio tanto com a intenc¢do de dar conta de toda a riqueza e
variedade dos discursos, mas orientando-nos antes pela preocupacgao
mais estrutural de identificar quais os pilares em que esses discursos
assentam.

Suponhamos que deste modo poderiamos retirar conclusoes
quando as principais dimensoes organizadoras da representacdo do
aluno.

Com vista a concretizacdo deste objectivo procedemos ao registo
de todas as unidades de sentido, classificando-as em func¢édo da sua
inclusio num dado tema, numa dada categoria e eventualmente em
sub-categorias.

O sistema de classificacdo utilizado resultou de um processo
simultaneamente dedutivo e indutivo, de um vai-vem entre 0 COrpo
dos discursos, as nossas preocupagdes e as indicagbes de outras
pesquisas, como alias ja tivemos oportunidade de explicar.

.Observemos entdo A grelha de andlise que viémos a utilizar:
A.1 - Resultados Escolares

Presenca de informacdo sobre o aproveitamento, o rendimento
escolar do aluno, espelnado quer nas classificagdes quantitativas
obtidas através de um ou outro instrumento de avaliacao
(eventualmente referidas ao final de periodos lectivos), quer em
avaliacdes de ordem qualitativa emitidas pelo professor.

Cabem igualmente nesta categoria informacdes relativas ao
aproveitamento escolar do aluno mas que se apresentam com um
caracter mais dindmico, como sejam as relativas a evelucée do
rendimento escolar do aluno (E), a sua regularidade (R} ou
irregularidade (I), sua natureza no passado (P) ou a sua previsivel
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qualidade futura, sendo que este ultimo aspecto nos remete
claramente para as expectativas do professor (Ex.). (1)

Exemplos:

. nos pontos tém sempre notas muito elevadas

. ndo conseguem ir além do médio - estdo ali

. sdo pessoas que ja sdo repetentes ha muitos anos

A2 - Competéncias cognitivas

Presenca de informacées sobre as capacidades cognitivas reveladas
pelo aluno no processo de ensino/aprendizagem. Cabem igualmente
nesta sub-categoria informacdes relativas as competéncias cognitivas

dos alunos, que se apresentam com um cardcter mais dinamico
(E/R/1/P/Ex.)

Exemplos:

. aprendem com dificuldade

. agora para o fim ja se estdo a adaptar
. captam muito bem

A.3 - Modalidades de aprendizagem

Referéncia aos procedimentos de aprendizagem do aluno: como
aprende, em que condi¢des aprende. Cabem também nesta categoria,
informacées de caracter mais dinamico relativas as modalidades de
aprendizagem (E/R/I/Ex)

Exemplos:

. com o0 barulho é que eles aprendem !

. eles vdo para casa e memorizam tudo

. acompanham o raciocinio se percebem a linguagem

A.4 - Atitudes e comportainentos face ao trabalho escolar

Presenca de informacdo relativa ao modo como o aluno se
relaciona com o saber escolar e com a vida e tarefas a ele associadas,
dando-nos ao fim e ao cabo conta da sua motivacdo e mobilizagdo
escolares. Cabem igualmente nesta categoria informacdes de caracter

mais dinamico relativas as atitudes e comportamentos em questdo
(E/R/1/Ex).

(1) Daqui em diante sempre que nos referirmos aos aspectos dinamicos das
categorias, utilizaremos esta sinalizacdo - M, R, I, P, Ex. - com significado igual aquele
que aqui assume.
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Exemplos:

. gostam de trabalhar

. tornam-se alunos interessados
. estao sempre desatentos

A.5 -Apreensido genérica do aluno no processo de aprendizagem

Presenca de uma informacdo de caracter genérico, néo
diferenciada, sobre a qualidade do aluno no processo de
aprendizagem. Cabem igualmente nesta categoria informacédes de
caracter mais dindamico (E/R I/P/Ex).

Exemplos:

. € uma aluna fraquinha

. 0 nivel... foi subindo ao longo do ano
. sdo alunos normais

B.1 - Aspectos gerais da conduta

Presenca de informacdo relativa ao comportamento do aluno na
sala de aula e que se distingue quer da informagdo sobre a sua
conduta relativamente as tarefas escolares, quer da sua conduta
claramente relacional. Cabem igualmente nesta categoria informagoes
de caracter mais dinamico (E/R/I/Ex).

Exemplos: f
. sdo impecaveis

. estdo mais pacatos

. ndo entram como deve ser

B.2 - Conduta relacional entre os alunos

Presenca de informacdo relativa a qualidade mais ou menos
harmoniosa da relacdo entre os alunos, ao caracter coeso ou nao
coeso do funcionamento dos alunos enquanto grupo-turma e relativa
ainda a existéncia de fenémenos de influéncia atravessando a sua
interaccdo. Cabem ainda nesta categoria informacoes de caracter
dinamico, a proposito de algumas das sub-categorias que a compoem
(E).

- Exemplos: ‘
. funcionam harmoniosamernte .
. nao funcionam como turma, é mais aquele aluno individual que ali
esta
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. 0 que aconteceu aqui foi que estes alunos brilhantes contagiaram
0s outros

B.3 - Conduta relacional com o professor

Presenca de informacdo relativa ao modo como o aluno interage
com o professor, quer no que respeita aos aspectos mais
"instrumentais" da relacdo educativa (instrugéo e disciplina), quer no
que respeita aos aspectos mais "pessoais” e "afectivos" que atravessam
essa relacao.

Exemplos:

. correspondem muito ao apelo que eu fiz de esforco de trabalho
. houve um aluno que me enfrentou

. os professores segundo eles, sdo a ralé

C.1 - Desenvolvimento cognitivo do aluno

Apreensdo do aluno em funcdo da sua "posicdo” relativamente aos
padroes médios de desenvolvimento intelectual, posigcdo que pode
ser quer simplesmente indicada, quer traduzida através de situacoes
exemplificadoras ou clarificadoras da referida posic¢ao.

Exemplos:

. miudos ja naquela fase cognitiva, ja muito bem elaborados

. joga-se aqui a falta de maturidade intelectual deles

.'sao miudos com um bom nivel de desenvolvimento intelectual

i

C.2 - Desenvolvimento e tracos fisicos do aluno

Apreensio do aluno em funcdo da sua "posigao” relativamente aos
padroes médios de desenvolvimento fisico considerado este na sua
generalidade ou num ou outro dos seus aspectos parcelares. Cabem
também nesta categoria informacdes relativas a caracteristicas/tragos
fisicos do aluno estaticamente referenciados.

Exemplos:

, cresceu imenso

. eram todos baixinhos
. nenhuma obesa

C.3 - Aspectos gerais do desenvolvimento

Apreensio do aluno em funcdo da sua posicao relativamente a
padroes médios e genéricos de desenvolvimento. A categoria
comporta frequentemente referéncia a aspectos particularizadores
e/ou exemplificadores da situagdo e que nao respeitam aos aspectos
considerados nas duas categorias anteriores.
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Exemplos:

. ja ha aquela coisa de olhar para as raparigas... ja ha aquela
intencao

. continuam a ser muito infantis
as coisas ou sdo brancas, ou sdo pretas... aquela coisa da
adolescéncia.

C.4 - Deficiéncias no desenvolvimento

- . b - . -~ . . e . P
Referéncia ha existéncia de deficiéncias num ou noutro dominio
de desenvolvimento.

Exemplos:

. é deficiente auditiva profunda

. ele sofre de um problema... fisico qualquer
. tenho um aluno deficiente motor

D.1 - Caracteristicas pessoais do aluno

Informacio relativa a tragos da personalidade ou de caracter ou a
caracteristicas de funcionamento do aluno que extrapolam a sua
condi¢do escolar, que o apreendem sobretudo enquanto sujeito
individual e/ou social.

Exemplos:

. 530 mesmo mauzinhos

. sdo alunos perversos

. sdo todos, de uma forma geral,... simpaticos

D.2 - Cultura do aluno

Presenca de informacdo sobre o nivel e a motivagao cultural do
aluno ou sobre a natureza da sua cultura (concepg¢oes, aspiragoes,
estilo de vida...).

Exemplos:

_fora da escola interessam-se pelo futebol, telenovela, roupa... pela
reaccdo dos rapazes em relacdo a elas estarem bem ou mal
vestidas .
aquele tipo de alunos que ja tém ideias sobre determinados
assuntos

. tém a cabeca cheia de clichés.

D.3 - Aspecto exterior do aluno

Informacéo relativa a beleza fisica do aluno, & sua higiene e/ou a0
seu arranjo exterior (vestimenta, calcado, penteado, etc.) e quer em
relacdo ao conjunto da figura, quer em relagdo a um ou outro dos seus
aspectos particulares. Cabem ainda nesta categoria as informacgées
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relativas a identificacdo/diferencia¢do relativamente a "norma" do
grupo, e ainda as que ddo expressa conta da atencido dispensada pelo
aluno ao seu arranjo.

Exemplos:

. aspecto assim limpo e harmonioso

. A maneira de vestir... estdo dentro do contexto da idade
. as mais novitas ndo se preocupam tanto

D.4 - Idade do aluno

Apreensdo do aluno centrada na sua idade, sendo esta utilizada
como um elemento em si mesmo caracterizador.

Exemplos:

. ha alunos que tém 14, 15 anos... outros 17, 18
. os de francés sdo mais novinhos

. mitdos de 15 anos

E.1 - Estatuto sécio-esconémico da familia de origem

Presenca de informacdo sobre o estatuto sécio-profissional e/ou
econémico da familia do aluno.

Exemplos:

. uma turma que eu vejo que o nivel social dos pais € mais elevado

. tenho aquele nivel de alunos que mora tudo ali para (zona
degradada)

. 0s pais tém um nivel profissional alto

E.2 - Nivel cultural e concepc¢des da familia de origem

Presenca de informag¢do sobre o nivel e natureza da cultura da
familia do aluno, bem como sobre o apoio e o estimulo cultural que o
aluno nela encontra.

Exemplos:

. tém muitas informacao em casa
. discutem os problemas em casa
. tém nivel cultural em casa

E.3 - Relacgdes familia-aluno
Presenca de informacdo sobre a quantidade e a qualidade de apoio
afectivo prestado pela familia ao aluno e mais genericamente sobre a

interacc¢ao familia-aluno.

Exemplos:
. sdo pais (do tipo) se o filho diz mata, os pais dizem esfola
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. entrava muito em conflito com os pais
. 0 pai era muito rigido, queria que ele fosse de uma determinada

maneira
E.4 - Outros aspectos relacionados

Referéncia a outros aspectos relacionados com a familia dos alunos
e nio integraveis nas categorias anteriores.

Exemplos:
. 0s pais estdo separados
. (sdo) filhos de pais ideais

F.1 - Varios

Categoria residual que abarca toda a informacdo ndo integravel em
nenhuma das outras categorias e cujo volume e variedade néo

justificou discriminagées categoriais proprias.

Exemplos:
_tenho um outro que deve ter um fascinio por engenharia

_ela vinha de um ambiente (o Brasil) muito... mais comunicativo
. ... ¢ um aluno tradicional

G.1 - Referéncia ao sexo do aluno

Referéncia expressa ao sexo dos alunos como factor de
caracterizacao.

Exemplos:
. era o tal rapaz

. sdo duas raparigas
. (nas raparigas) as grandes amizades sao feitas entre raparigas e

Nnos rapazes entre 0s rapazes

H.1 - Referéncia a naturalidade do aluno

Referéncia ao local de origem do aluno.

Exemplos:
. veio do Brasil )
. sdo uns mitdos que vieram de Africa

I.1 - Aspectos gerais da turma

Referéncia a aspectos relacionados com o processo de organizacao
e/ou funcionamento mais burocratico da turma

Exemplos:
. ¢ uma turma que esta comigo sete horas por semana
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. é uma turma um pouco mais reduzida
tenho uma turma de 72 ano, de iniciacdo ao Franceés

J.1 - Referéncia a casos desviantes

Referéncia a casos de toxicodependéncia e outros casos
desviantes.

Exemplos:

. era um aluno que se drogava

. ha alguns casos pontuais de... miados que se drogam
. foram realmente focados casos

1.1.2. Andlise avaliativa

Como ja se referiu (Parte III) trata-se de codificar toda a
informacdo em fungio do sentido favoravel, desfavoravel, ambivalente
ou neutro relativamente ao aluno.

Através deste procedimento pretendeu-se detectar a orientacao
da atitude dos sujeitos relativamente ao objecto da representacgao, a
qual remete para os aspectos mais afectivos da relagdo e justamente
por isso € suposto desempenhar um importante papel na orientagao
das condutas.

Por um lado privilegiamos uma analise dos resultados globais
referentes ao Bom Aluno, Aluno Ideal, Mau Aluno, Impressao Geral e
também ao conjunto de todos estes dados (representacao do aluno).
Por outro lado discriminamos esta analise ao nivel dos diversos temas
que sustentam a descri¢éo dos alunos. ,

Com vista a verificacdo da hipétese de que existe diferenca
significativa entre os dois grupos de sujeitos, o0s dados foram objecto
da analise Log Linear, o qual nos facilitou a avaliacao simultanea de
diversas interaccoes, a saber: avaliagdes/temas; avaliacoes/variavel,
avaliacées/temas/variavel.

1.1.3. Andlise estrutural

Como ja se disse (Parte III) a procura da estrutura da
representagdo apresenta-se indissociavelmente ligada a andlise
tematica e categorial, com base na qual serao feitas algumas
inferéncias.

Para além deste trabalho de tipo qualitativo, serda usado a proposito
da representacdo do aluno, o método quantitativo de analise de
agrupamentos.




1.2 Representagéio do bom aluno

1.2.1.

Andélise temdtica & categorial

1.2.1.1. Critéric de andlise: indicadores
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Mais de metade do volume da informagdo prestada pelos

professores
aprendizagem
do discurso os temas

em IC sobre o bom aluno concentra-se no tema da
(56.), ainda que tenham algum significado no conjunto
da conduta social do aluno na sala de aula (22.2)

e também, embora um tanto mais distante, o tema relativo as suas
caracteristicas gerais (13.1).

A B C D E F G H I J Total
%n%n%n%n%n%n%n%n%n%n% n
iIC |56. 222 [25 13.1 3.3 1.5 1.1 0.4 04 |- 100.
153 61 7 36 9 4 3 1 1 - 275
MC [46.3 124.1 |57 22.8 |- 0.4 - - - - 100.
107 55 13 52 - 1 - - - - 228]
FIG. 15: BA/Distribuicao tematica/IC;MC/indicadores
IC MC
% n % n
Al 14.5 40 4.8 4
A2 7.6 21 7.9 18
A3 1.1 3 4.4 10
A4 22.5 62 18.4 42
Ab 9.8 27 7. ¢ 16
A6 - - - -
Bl 3.6 10 2.2 5
B2 10.2 28 10.3 23
B3 8.4 23 11.8 27
Cl 0.4 1 - -
C2 - - - -
C3 1.1 3 5.3 12
C4 1.1 3 0.4 1
Ch - - - -
D1 8.7 24 19.7 45
D2 2.2 6 2.6 6
D3 0.7 2 - -
D4 1.5 4 0.4 1
El 1.5 4 - -
E2 0.4 1 - -
E3 1.5 4 - -
F1l 1.5 4 04 1
Gl 1.1 3 - -
H1 C.4 1 - -
11 0.4 1 - -
Jl - - - -
[ total | 100. 275 | 100. 228 ||

FIG. 16: BA/Distribuicdo geral das categorias/IC, MC/indicadores
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IC MC total
% n % n
Al 26.1 40 19.6 21 23.5 61
A2 13.7 21 16.8 18 15. 39
A3 2. 3 9.3 10 5, 13
A4 40.5 62 39.3 42 40. 104
AD 17.6 27 15. 16 16.5 43
[ total [ 100. 153 100. 107 | 100. 260 ||

FIG. 17: BA/Distribuicdo das categorias no tema aprendizagem/IC, MC/indicadores

No ambito do tema da aprendizagem merece especial destaque a
categoria relativa as atitudes e comportamentos do aluno face a
escola e ao trabalho escolar: esta categoria representa 40.5 do volume
de informacdo do tema da aprendizagem e é também de longe a
categoria mais forte na massa total de informacéo (22.5).

No tema da aprendizagem sublinhe-se ainda a categoria relativa
aos resultados escolares do bom aluno: ela representa 26.1 no tema e
14.5 no total da informacdo. A apreensdo genérica do aluno no
processo de aprendizagem e a referéncia as suas competéncias
cognitivas, ainda que ja ndo muito significativas no conjunto da
informacdo (9.8 e 7.6 respectivamente), tém ainda alguma expressio
no interior do tema (17.6 e 13.7 respectivamente). Contudo as
referéncias as competéncias cognitivas do aluno, representam apenas
cerca de um terco das referéncias relativas as suas atitudes e
comportamentos face ao trabalho escolar. Estas ultimas constituem
claramente a mais forte categoria de apreensdo do bom aluno.

A descricio do bom aluno em termos do processo de
aprendizagem é sobretudo referida ao presente, ao aqui e agora.
Contudo, é interessante observar a importancia que ganham as
referéncias ao passado escolar do aluno, quando se referem os seus
resultados escolares e a evolucdo do aluno, quando se descreve
genericamente o seu funcionamento no processo de aprendizagem:
eles representam respectivamente 20. e 22.2 do campo de cada uma
dessas categorias. Mais interessante ainda, € observar que as
referéncias ao passado sdo predominantemente negativas e que as
referéncias a evolucdo siao predominantemente positivas, ou seja,
quando se fala de bom aluno em termos dos seus resultados escolares
e das suas qualidades escolares genéricas parece ter algum
significado o facto de se tratar de um aluno que tendo tido resultados
escolares negativos no passado, apresenta no entanto uma evolugéo
positiva.

Relativamente ao tema da conduta social do aluno - que representa
menos de metade do tema da aprendizagem -, o destaque principal
vai para as relacées que o bom aluno estabelece com o0s seus colegas
(45.9 no conjunto do tema e 10.2 de indicadores); muito
especialmente as referéncias & qualidade dessa relagéds, a sua
disponibilidade em ajudar os outros e com eles estabelecer relagoes
harmoniosas (essa sub-categoria representa 85.7 da categoria e 39.3
no total do tema).
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I1C MC total
% n % n
Bl 16.4 10 9.1 5 12.9 15
B2 459 28 | 41.8 23 44, 51
B3 37.7 23 | 49.1 27 43.1 50
[ total | 100. 61 | 100. 55 | 100. 116 ||

FIG. 18: BA/Distribuicdo das categorias no tema conduta social/IC, MC/indicadores

A relacdo do bom aluno com o seu professor € também uma
categoria relevante no tema da conduta social do aluno (37.7 no tema,
8.4 no total de indicadores), destacando-se as referéncias a
colaboracdo do aluno com o professor no desenvolvimento do
processo educativo (47.8 da categoria, 18. do tema), a procura da
proximidade e da identificagdo com ele (30.4 na categoria, 11.5 no
tema), o estabelecimento de uma relacdo harmoniosa (21.7 na
categoria, 8.1 no tema).

A referéncia aos aspectos gerais da conduta do bom aluno na sala
de aula, tem ainda alguma expressdo no interior do-tema, ainda que
seja irrelevante no total da informacdo (16.4 e 3.6 respectivamente).

Ainda com algum significado no conjunto da informacao,
particularmente pelo contraste com a quase auséncia dos restantes
temas, encontram-se as referéncias as caracteristicas gerais do aluno
(13.1), muito especialmente a categoria relativa aos tragos da
personalidade e do caracter do aluno (66.7 no tema e 8.7 no total da
informacdo). A presenca deste tema e desta categoria da a entender
que, para além dos aspectos mais eminentemente escolares,
recolhidos nos temas anteriores, se apresenta com algum destaque a
avaliacdo da pessoa na construcdo da representacdo do bom aluno.

1C MC total
% n % n
D1 66.7 24 | 86.5 45 78.4 69
D2 16.7 6 11.5 6 13.6 12
D3 5.6 2 R - 2.3 2
D4 11.1 4 1.0 1 5.7 5
[ total [ 100. 36 | 100. 52 | 100, 88 ||

FIG. 19: BA/Distribuicdo das categorias no tema caracteristicas gerais/IC,
MC/indicadores

Nos professores em MC os temas mais expressivos na descri¢do
do bom aluno sdo os mesmos que encontramos no outro grupo de
professores, e a sua posi¢do relativa é também a mesma. Contudo o
peso relativo de cada tema no volume total da informacéo € distinto: o
tema da aprendizagem é o mais expressivo (46.9), mas € menos
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expressivo que no grupo do IC e os dois outros temas (conduta social
do aluno e caracteristicas gerais da pessoa - aluno) apresentam
expressdo quase igual, facto que manifesta nestes professores uma
valoracdo muito mais forte deste ultimo tema (24.1 e 22.8
respectivamente).

No ambito do tema da aprendizagem a categoria relativa as
atitudes e comportamentos do aluno face a escola e ao trabalho
escolar é também a mais significativa no tema (39.3), mas,
contrariamente ao grupo IC, ja ndo € a categoria com mais peso no
conjunto dos indicadores (18.4). As restantes categorias apresentam-
se com uma distribuicdo relativamente equilibrada, indicando por
parte destes professores uma atencdo muito dirigida aos resultados
escolares dos alunos (19.6 no tema, 9.2 no total de indicadores), as
suas competéncias cognitivas (16.8 no tema, 7.9 no total) e as suas
caracteristicas gerais no processo de aprendizagem (15. no tema, 7.
no total). Mesmo as referéncias as modalidades de aprendizagem dos
alunos, quase ausentes no grupo anterior, merecem alguma atencio a
estes professores (9.3 no tema, 4.4 no total). :

Tal como o grupo de IC, os professores em MC descrevem o bom
aluno sobretudo em funcdo do presente. Contudo, também neste
grupo se observa que as referéncias ao passado ganham alguma
expressdo quando se fala dos resultados escolares do aluno. A
evocacdo do passado representa 33.3 do total da categoria e também
é feita predominantemente em termos negativos, facto que melhor
permite destacar as qualidades presentes do aluno.

Quando a conduta social do aluno, também neste grupo merecem
particular destaque as categorias relativas a relacdo do aluno com o
seu professor (49.1 no tema, 11.8 no total de indicadores) e com os
seus colegas (41.8 no tema e 10.1 no total der indicadores). A
expressdo destas categorias € bastante préxima nos dois grupos, mas
a sua posicdo relativa altera-se, com vantagem para a relagdo com o
professor.

Por outro lado, no ambito da categoria da relagdo com o professor,
as referéncias mais significativas vao para os aspectos afectivos da
relacdo: sdo sobretudo os movimentos da aproximacéo e identificacao
com o professor que sdo enfatizados (40.7 da categoria e 20. do tema)
e em segundo lugar a sub-categoria relativa a tonalidade afetiva da
relacdo, a qualidade da sua harmonia (29.6 na categoria, 14.5 no
tema). E s6 em terceiro lugar que surjem as referéncias a aspectos
mais instrumentais da relagdo com o professor, nomeadamente 0s
que tém a ver com a colaboragdo do aluno no desenvolvimento do
processo de ensino/aprendizagem (18.5 na categoria € 9.1 no tema).

Como ja observamos, a categoria relativa a selec¢do entre os
alunos colhe neste grupo um numero de indicadores um pouco
inferior ao da relagdo com o professor. Contudo, € interessante
observar que & naquela categoria que se situa a sub-categoria mais
forte do tema. Com efeito, a qualidade da relacdo do aluno com os
seus colegas, a qualidade da relacdo dos alunos entre si, absorve a
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esmagadora maioria de indicadores desta categoria (82.6) e
representa 34.5 do total de indicadores do tema. Assim, no ambito da
conduta social do aluno, este € o aspecto particular a propésito do
qual os professores mais se pronunciam, quer os de IC, quer os de
MC.

As referéncias aos aspectos gerais de comportamento do aluno na
sala de aula, representam apenas 9.1 do tema e 2.2 no total de
indicadores.

Como ja tivemos oportunidade de referir, estes professores
concedem ao tema das caracteristicas gerais da pessoa do aluno, um
peso praticamente tio grande quanto ao tema anterior, situag¢io pois
bem distinta da verificada no grupo do IC.

No ambito do tema, a categoria mais forte permanece aquela que
nos remete para os tragos de personalidades e de caracter do aluno,
para o seu funcionamento pessoal (86.5); ela é alias a mais
significativa categoria no total de indicadores (19.7), apresentando-se
assim como ligeiramente mais significativa do que a categoria relativa
as atitudes e comportamentos do aluno face as tarefas escolares.

As referéncias ao nivel e natureza das concepg¢des do aluno, i sua
cultura e estilo de vida tém ainda uma certa expressio no tema (11.5)
- ainda que inferior & observada no grupo de IC -, mas acaba por ter
muito pouco significado no total de indicadores (2.2).

Em suma, podemos afirmar que ambos os grupos descrevem o
bom aluno com base em referéncias ao seu processo de
aprendizagem, a sua conduta social e as caracteristicas gerais de
natureza nio escolar. Contudo, como observamos, o peso relativo de
cada tema ndo é o mesmo nos dois grupos, merecendo destaque o
facto das referéncias as caracteristicas ndo escolares do aluno
assumirem um peso quase idéntico ao da sua conduta social em sala
de aula, no grupo de professores em MC.

Observando as categorias dominantes no interior desses temas,
podemos dizer que os professores do IC descrevem o bom aluno em
primeiro lugar pela sua mobilizagdo escolar, em segundo lugar em
funciao dos seus resultados escolares e em terceiro lugar através da
referéncias as relacdes que estabelece com os seus colegas. Os
professores em MC descrevem-no antes de mais através dos seus
tracos de personalidade e de caracter e s6 depois, ainda que muito
proximamente, em funcdo da sua mobilizacdo para as tarefas
escolares; em terceiro lugar estes professores evocam as relagao
destes alunos com os seus professores, especialmente nos aspectos
menos instrumentais dessa relacao.

Julgamos interessante destacar que a propoésito do tema da
aprendizagem, ambos os grupos evocam o passado escolar do aluno a
propésito das referéncias aos seus resultados escolares: trata-se assim
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de realcar o presente escolar do aluno por contraste com esse
passado, um passado que com atencéo e trabalho e na proximidade
com o professor, € possivel superar.

Sublinhamos as semelhancas e também as diferencas entre os dois
grupos tendo como critério de andlise os indicadores. Contudo,
diferencas estatisticamente significativas s6 as vamos encontrar em
algumas situacoes.

Assim, no contexto de analise A (em que nos interrogamos se para
o conjunto da informacgdo a incidéncia nos temas esta relacionada
com a variavel IC e MC), observamos que se registam diferencas
estatatisticamente significativas entre os dois grupos de professores
(X2=19.1928; df=4; P< 0007).

Contudo esta diferenca parece encontrar-se distribuida de um
modo relativamente equilibrado por todas as tematicas, visto que ao
nivel de nenhuma destas se registou diferenca significativa entre os
dois grupos.

Em todo o caso é de registar que o tema da aprendizagem € usado
pelos professores mais novos, mais vezes do que seria de esperar,
enquanto que os professores de MC o usam aquem das frequéncias
esperadas. Pelo contrario, estes professores descrevem os seus
alunos por referéncia as suas caracteristicas gerais, mais do que seria
de se esperar, enquanto que os professores em IC utilizam essas
referéncias aquém das frequéncias esperadas. Contudo ao nivel das
tematicas a unica referéncia estatisticamente significativa, reside no
facto de os professores em MC aludirem a familia dos alunos bastante
aquém do esperado, contrariamente ao que ocorre com 0S Seus
colegas.

No contexto da analise B (sera que num dado tema, a incidéncia
nas categorias estd relacionada com a variavel?) os grupos
diferenciam-se de um modo muito significativo a propésito do tema
do desenvolvimento do aluno (X2=1.701; df.=4; P= 0001),
encontrando-se essa diferenca distribuida de um modo muito
equilibrada por todas as categorias. Trata-se de uma diferenca que em
todo o caso parece sublinhar a concessdo de uma maior importancia a
este tema por parte dos professores em MC.

Merece também destaque a diferenca encontrada a propoésito das
referéncias aos alunos em funcdo do seu processo de aprendizagem
(X2=8.712; df.=4; P< 0687) e das suas caracteristicas gerais
(X2=7.531; df.= 3; P=.0537). Estas diferengas parecem sublinhar por
‘um lado que os professores em IC concedem as questdes da
aprendizagem uma maior importancia do que aquela que ¢ concedida
pelos seus colegas e, por outro lado, que os professores em MC
concedem mais importancia as caracteristicas gerais dos alunos do
que os seus colegas.
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Ao nivel das categorias merece ainda destaque o facto de os
professores em IC se referirem &s modalidades da aprendizagem dos
seus alunos menos do que seria de se esperar, enquanto que pelo
contrario, os professores em MC se pronunciam sobre estes
aspectos, mais do que seria de se esperar. Por outro lado os novos
professores pronunciam-se sobre o aspecto exterior dos seus alunos e
a sua idade mais do que seria de esperar, enquanto que O0s
professores em MC se pronunciam em ambos os casos aquém do que
seria de se esperar.

A andlise deste tipo de diferencas parece revelar nos professores
em MC uma maior atencdo a pessoa do aluno e também um enfoque
mais individualizado, mais proximo do aluno e dos seus modos de
aprender, do que no professor em IC. Nestes, pelo contrario, em
termos comparativos, o que parece destacar-se € a grande
dominancia das questdes de aprendizagem no seu sistema de
apreensao do bom aluno.

1.2.1.2. Critério de andlise: sujeitos

Se observarmos agora os dados em funcdo da frequéncia com que
os sujeitos se pronunciam, sendo cada um deles registado apenas
uma vez, verificamos que nos dois grupos de professores,
permanecem como temas mais fortes o da aprendizagem, o da
conduta social do aluno e o das suas caracteristicas gerais enquanto
pessoa, tal como se verificou na anélise por indicadores.

1

A B C D E F G H 1 J || total
%* nl%* nl %* nj* n|%* n|%* n |%* n{%* n{%* n|%* nj| %* n

IC [100. |66.7 [26.7 |60. 333 (133 {20. 6.7 | 6.7 -

15| 10 4 9 5 2 3l 1 1 - 15
MC | 86.7 [73.3 [20. [73.3-| - 6.7 | - n n -
13 11 3| 11 - 1 - - - ; 15

FIG. 20; BA/Distribuicao tematica/IC, MC/sujeitos
*o6 referida no total de sujeitos

Assim, no grupo de professores em IC, o tema da aprendizagem ¢
referido por todos os professores (100.), o tema da conduta social
por 66.7 e o das caracteristicas gerais do aluno por 60.. A posicao
relativa dos trés temas mantém-se pois a mesma, bem -como se
mantém a significativa prevaléncia do tema da aprendizagem.
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1C MC
%* n %* n
Al 66.7 10 46.7 7
A2 53.3 8 53.3 8
A3 6.7 1 20. 3
A4 93.3 14 60. 7
AD 73.3 11 53.3 8
"A6 - - - -
B1 46.7 7 20. 3
B2 26.7 4 33.3 5
B3 33.3 5 46.7 7
C1l 6.7 1 - -
Cc2 - 0 -
C3 20. 3 20.
C4 - - - -
Cb - - - -
D1 46.7 7 66.7 10
D2 20. 3 13.3 2
D3 13.3 2 - 0]
D4 26.7 4 6.7 1
El 13.3 2 - -
E2 6.7 1 - -
E3 13.3 2 - -
F1 13.3 2 6.7 1
Gl 20. 3 - -
H1 6.7 1 - -
I1 6.7 1 - -
Jl1 - - - -
[[_total 15 15 ||

FIG. 21: BA/Distribuicio geral das categorias/IC, MC/sujeitos
%* referida no total de sujeitos !

No ambito do tema da aprendizagem a categoria usada por maior
percentagem de professores na descricdo do bom aluno € relativa as
suas atitudes e comportamentos face ao trabalho escolar. Alias, esta é
a categoria referida por maior percentagem de professores, mesmo
tendo em conta todas as categorias (93.3). Observa-se pois uma
situacdo semelhante a da analise dos dados, segundo o critério dos
indicadores.

E também interessante salientar que é no tema da aprendizagem
que se concentram as trés categorias usadas por um maior namero
de sujeitos para descreverem o bom aluno: aquela a que ja fizemos
referéncia e ainda as relativas a descricdo genérica do aluno no
processo de aprendizagem (73.3 do total dos sujeitos) e aos seus
resultados escolares (66.7). ‘

Em suma, neste contexto de analise, os professores em IC
descrevem o bom aluno sobretudo em func¢do da sua mobilizacdo para
o trabalho escolar, da qualidade genericamente favoravel do seu
funcionamento no processo de aprendizagem e dos seus resultados
escolares. Ou seja, estes professores apoiam-se sobretudo no tema da
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aprendizagem e num ou outro dos seus aspectos, quando se lhes pede
a descricdo de um bom aluno. Recorde-se alias que € neste tema que
se concentram mais de metade dos indicadores e € também nele que
se situam as duas categorias mais significativas quando olhados os
dados sob este ultimo critério.

Em qualquer dos outros temas, ndo encontramos nenhuma
categoria usada por maior numero de professores; registe-se que
mesmo a referéncia a relacdo dos alunos entre si, particularmente
expressiva quando observamos os indicadores, foi usada por apenas
quatro professores.

Ou seja, é a dimensdo da aprendizagem, nomeadamente no que se
refere aos aspectos de mobilizacdo escolar do aluno, suas
caracteristicas gerais de funcionamento naquele processo € seus
resultados escolares que aparecem especialmente reforcadas na
analise dos dados segundo o critério dos sujeitos.

Relativamente aos professores em MC, merece destaque o facto de
a categoria mais significativa, tal como na analise por indicadores, ser
a que respeita as caracteristicas pessoais do aluno: ela é usada po
66.7 do numero total de sujeitos. Assim, para este grupo de
professores o bom aluno parece ser apreendido em primeiro lugar
em funcdo das suas qualidades pessoais e ndo em funcdo das suas
qualidades escolares. Contudo apesar da prevaléncia desta dimensao,
os aspectos relacionados com a aprendizagem, mantém um lugar
muito significativo no sistema de apreensdo do aluno. E assim que
vamos encontrar neste tema as outras categorias usadas por maior
namero de sujeitos: atitudes e comportamentos do aluno face ao
trabalho escolar (60.), competéncias cognitivas do aluno e sua
apreensdo global no processo de aprendizagem (ambos usados por
53.3 dos sujeitos). As restantes categorias, algumas ainda com alguma ‘
expressido (nomeadamente as relativas aos resultados escolares do
aluno e num outro tema, a relativa as suas relagoées com o professor -
usadas por 46.7 dos sujeitos), sdo sempre usadas por menos de
metade do total dos sujeitos.

E interessante observar o que ocorre quanto a apreensdo do aluno
em funcdo das suas competéncias cognitivas, e que alias se apresenta
de um modo extraordinariamente similar nos dois grupos de
professores. Em ambos os grupos € uma categoria com pouca
expressdo em termos de analise por indicadores, mas ela € usada por
mais de metade dos sujeitos. Ou seja, em ambos os grupos, 0s
professores parecem nao se sentir muito a vontade em discorrer
quanto as capacidades do bom aluno, sendo a questao
frequentemente contornada: mas na verdade um numero significativo
de sujeitos passa por ela quando aborda a descrigdo do bom aluno.

Em suma, voltando ao grupo MC, podemos concluir pela existéncia
de uma satisfatoria congruéncia entre a analise do discurso feito em
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funcido do critério dos indicadores e a que foi realizada em fung¢éo do
critério dos sujeitos. Em ambas se manifesta a prevaléncia dos
mesmos temas (aprendizagem, conduta social do aluno e suas
caracteristicas pessoais) e também em ambas se observa o alto
significado das caracteristicas pessoais do aluno e das suas atitudes e
comportamentos face a vida escolar como factores de apreensido do
bom aluno.

Por. outro lado, sublinhe-se que ha aspectos do tema da
aprendizagem que sendo usados por bastantes sujeitos, ndo séo
muitas vezes referenciados por eles (competéncias cognitivas e
apreensido geral do aluno no processo de aprendizagem); sublinhe-se
também que, a terceira categoria mais significativa em termos de
indicadores (relacdo professor-aluno), sendo usada por um
significativo namero de sujeitos, € no entanto arredada das primeiras
posicoes.

Comparando os dois grupos de professores, para além do que ja se
disse, convém sublinhar que, enquanto que para os professores em IC
a categoria relativa as atitudes e comportamentos do aluno face a
escola e ao trabalho escolar se mantém a mais significativa nas duas
condicoes de -analise do discurso, ja a categoria que aparece mais
enfatizada pelos professores em MC, também nas duas condig¢oes de
analise do discurso, € a que respeita as caracteristicas pessoais e
tracos de cariacter do bom aluno. Este dado parece confirmar uma
tendéncia dos professores mais jovens em se centrarem mais naquela
tradicional problematica, em detrimento de outros enfoques, quer no
préprio campo da aprendizagem, quer noutros dominios.

§

De referir também a diferenca entre os dois grupos, a respeito do
tema que remete para a apreensdo do aluno a partir da sua familia
e/ou da sua relacdo com ela. Tema ausente no discurso dos’
professores em MC quando descrevem o bom aluno, ele € usado por
um terco dos jovens professores, ainda que poucas vezes 0 usem no
seu discurso.

Em todo o caso nem no contexto da analise A, nem da analise B,
se registaram diferencas estatisticamente significativas entre os dois
grupos.

1.2.2. Andlise Avaliativa

predommam as avahagoes p051t1vas embora também sobre éla pesem
avaliacoes negativas por parte dos seus professores. Alids, por vezes
estas avaliacdes negativas ajudam a dar mais realce aos aspectos do
aluno pontualmente avaliados e outras vezes, elas integram de um
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modo muito substancial a descricio do bom aluno. Este é entdo
entendido como alguém que, embora destacando-se do grupo,
continua, para o bem e para o mal, a fazer parte desse grupo de
referéncia e a comungar da sua normalidade.

Em ambos os grupos de professores, as avalia¢des positivas
predominam sobre as avaliagdes negativas, em qualquer das
condi¢gbes de analise (indicadores; sujeitos) e quer considerando o
volume total da informacéo, quer tema a tema.

Assim nos professores em IC e segundo o critério dos indicadores,
observa-se que em todos os temas mais fortes predominam as
avaliagbes positivas, sendo estas especialmente marcantes no tema
relativo a conduta social do aluno (85.2 do volume de informacio
sobre este tema), seguindo-se-lhe o tema relativo as caracteristicas
gerais do aluno (80.6) e depois o da aprendizagem (72.5). Os
professores deste grupo pronunciam-se pois mais positivamente do
que negativamente sobre os seus bons alunos e fazem-no também em
maior namero nesse sentido, como seria de esperar.

IC/+ - +/- N total MC/+ - +/- N total
% nl% n% n|l% nil % n| % n|% n|% n|% n|% n
Al 72,56 13.7 9.2 4.6 100. 80.4 13.1 6.5 - 100.
111 21 14 7 153 86 14 7 - 107
B | 8.2 6.6 8.2 - 100. 83.6 7.3 6.5 3.6 |l100.
52 4 5 - 61 46 4 3 2 65
Cl| 429 - - 57.1 100. 84.6 - 7.7 7.7 |100.
3 - - 4 7 11 - 1 1 13
D | 80.6 5.6 2.8 11.1 100. 75. 23.1 - 1.9 {[100.
29 2 1 4 36 39 12 - 1 52
E | 66.7 |33.3 - - 100. - - - - -
6 3 - - 9 - - - -
F - - - 100. 100. - - - 100. 100.
- - - 4 4 - - - 1
G - - - 100. 100. - - - - -
- - R 3 3 - _ - -
H |100. - - - 100. - - - - -
1 - - - 1 - - - -
I |100. - - - 100. - - - - -
1 - - - 1 - - - -
TI | 73.8 [109 |7.3 8. 100. 79.8 13.3 4.8 2.2 ||100.
203 30 20 22 275 182 30 11 5 228

FIG. 22: BA/Distribuicdo tematica das avalia¢ées/IC, MC/indicadores

LY
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IC/+ - +/- N total MC/+ - +/- N total
%* n|{%* n|%* n| %* nlj %* n|%* n|{%* n{%* n{%* nl %* n

A ]| 93.3 40. 10. 20. 100. 21.4 21.4 -
14 6 6 3 15 14 3 3 - 14

B | 80 30. B0. - 81.2 27.3 18.2 9.1
8 3 3 - 10 9 3 2 1 11

C | 50. - - 50. 100. - 33.3 33.3
2 - 2 2 4 3 - 1 1 3

D [100. 22.2 [11.1 33.3 81.8 115.5 - 9.1
9 2 1 3 9 9 5 - 1 11

E | 80. 40. - - - - - -
4 2 - - 5 - - - - -

F . - - 100. . . ) 100
- - - 2 2 - . - 1 1

G - - - 100. - - - -
- - - 1 1 - - - - -

H [100. - - - - - - - -
1 - - 1 - - - - - -

T [100. - - - - B - B
1 - - 1 - - - - -

TI [100. 46.7 HO. 40, 100. 33.3 26.7 20.
15 7 6 6 15 15 5 4 3 15

FIG. 23: BA/Distribuicdo tematica das avalia¢des/IC, MC/sujeitos
%* referida no total de sujeitos de um grupo de cada tema

Situacdo semelhante se verifica nos professores em MC. A
percentagem de avaliagdes positivas predominam em todos os temas,
é muito proxima nos trés principais temas, como sucede no grupo de
IC e também tal como neste grupo, no ambito dos temas principais &
no tema relativo a conduta social do aluno que mais prevalecem as
avaliacdes positivas (83.6), seguindo-se o tema da aprendizagem
(80.4) e depois o da caracteristicas pessoais (75.).

Se considerarmos a analise em func¢do dos sujeitos podemos -
observar que é o tema da aprendizagem que prevalece como quadro
de avaliacdo positiva dos alunos: todos os professores que utilizam
este tema na descricio do bom aluno, produzem informacdo de
caracter positivo (100.), sendo essa percentagem um pouco inferior
nos outros dois temas principais (81.8 em ambos os temas). ’

Sujeitos os dados a analise log linear (critério: indicadores)
verifica-se que as avaliagGes variam significativamente em funcao das
tematicas (L2=61.03; df.=2; P<0.001) e que variam também
significativamente em fun¢do da variavel IC/MC (L2=10.29; df.=3;
P<0.025).

A analise da interaccdo temas/avaliacoes permite-nos enfatizar o
facto de os professores da nossa amostra ao descreverem oS seus
alunos a partir das questdes de aprendizagem e das suas
carecteristicas gerais o fazerem maioritariamente através de
informacido negativa (+:51.2/-:58.3;+:17.7/-:28.3, respectivamente),
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ao passo que, quando os descreve com base no seu comportamento
salientam mais os seus aspectos positivos (+:25.5/-:13.3).

A analise da intersecc¢do avaliagdo/variavel (IC e MC), permite-nos
observar que porventura as avaliagdoes em que os dois grupos de
professores mais se distinguem sdo as de caracter ambivalente e
neutro. Com efeito estas representam em conjunto 15.3 das
avaliacdes dos professores em IC enquanto nos professores em MC
elas representam menos de metade daquele valor (7.), facto que nao
é porventura alheio a um compreensivel maior a vontade destes
professores na formulagio dos seus juizos sobre os alunos.

Usando os sujeitos como critério de analise, nao se registam
diferencas estatisticamente significativas neste campo de analise das
avaliagoes.

1.2.3. Sintese

Olhando os discursos dos dois grupos de professores podemos
pois concluir que alguns temas se apresentam nitidamente como
organizadores principais do sistema de apreensdo do bom aluno: a
aprendizagem, a conduta social e as caracteristicas gerais do aluno e
por esta ordem de posi¢des. Neste sentido podemos dizer que a este
nivel de analise se verifica conformidade entre os dois grupos.

Contudo, ndo podemos deixar de destacar (1) que os discuros dos
professores em IC se distribuem por uma maior variedade tematica,
(2) que neste contexto as referéncias a familia do aluno vém a ter
ainda algum significado quando consideramos a percentagem de
sujeitos que as faz e o contraste com a sua auséncia no grupo de
professores em MC e (3) ainda e sobretudo que apesar da
conformidade destacada em torno dos trés temas principais nao
deixa de ser verdade que o peso relativo atribuido a cada um introduz
interessantes diferencas. Assim podemos dizer que apesar da capital
importancia do tema da aprendizagem na representagdo do bom
aluno, ele apresenta-se no entanto numa posi¢do mais proxima da dos
outros temas principais nos discursos dos professores em MC; alias €
este facto que nos permite concluir que os temas de conduta social e
sobretudo o das caracteristicas gerais do aluno se apresentam com
um maior impacto no sistema representacional dos professores de
MC quando comparado ao do outro grupo de professores.

Por outro lado, a analise categorial permite-nos proceder a uma
leitura mais minuciosa dos dados e verificar que enquanto que a
principal categoria do discurso dos professores em IC € a relativa as
atitudes e comportamentos dos alunos face as tarefas escolares, e isto
quer tendo em conta os indicadores, quer os sujeitos, ja, a categoria
mais expressiva dos discursos dos professores em MC € a que evoca
as qualidade pessoais do aluno e isto também quer tendo em conta os
indicadores, quer os sujeitos. Trata-se de um dado que ao lado de

outros permite porventura concluir (1) que apesar da importancia
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das questdes da aprendizagem no sistema representacional dos dois
grupos, elas tém no entanto um impacto particularmente marcante
no discurso dos professores em IC especialmente no que respeita a
algumas das suas dimensodes e que (2) a atencao dispensada pelos
professores em MC as qualidades da pessoa do aluno € um elemento
significativamente diferenciador da sua representac¢do do bom aluno.

Observando o que ocorre ao nivel das sub-categorias gostariamos
de salientar que em ambos os grupos predomina uma apreensio do
aluno em funcido do seu presente, ou se preferirmos, em funcio de
como o professor o representa em termos de presente. Uma
perspectiva mais temporal e dindmica sobre o aluno tem pouco
significado, com excepcdo das referéncias aos seus resultados
escolares onde particularmente as referécias ao passado escolar se
apresentam com alguma expressiao em ambos os grupos. Este facto
permite-nos justamente entender que por vezes o bom aluno é
representado como aquele que pelas suas qualidades e pela
intervencdo do seu professor consegue ultrapassar as didifuldades
iniciais e apresentar-se como um exemplo a seguir.

Quanto a atitude destes professores relativamente aos bons alunos,
podemos dizer que, como seria de esperar, ambos 0s grupos revelam
uma posi¢cdo predominantemente favoravel, inferivel da qualidade
positiva da grande maioria da informacdo emitida. Mas note-se que a
descricdo dos bons alunos também comporta a referéncia a aspectos
negativos - alids para alguns professores estes aspectos negativos
incorporam de um modo muito substancial a sua representacdo do
bom aluno. Para alguns professores esses aspectos como que
reforcam a dimensdo demitrgica da sua auto - representacdo e/ou
para outros professores, esses aspectos desfavoraveis fazem do bom
aluno alguém que, embora destacando-se dos colegas, nao se
constitui como um ser assustador pela sua prépria perfeicao.
Comungar um pouco das "fraquezas" dos outros € algo que os dados ¢
também uma escuta mais impressionista dos discursos parecem
apontar como um traco da representacdo em ambos 0s grupos, ainda
que, naturalmente, o bom aluno se destaque dos outros pela
dominancia dos seus tragos positivos.

Relativamente ao impacto da variavel trabalhada, parece pois
podermos concluir que em alguns aspectos se verificam diferencas
estatisticamente significativas entre os dois grupos, confirmando
nessas dimensdes a hipétese formulada.

Considerando conjuntamente os discursos recolhidos (IC+MC), na
base do critério dos indicadores, podemos dizer que a representa¢ao
do bom aluno se organiza em primeiro lugar a partir da qualidade da
sua mobilizacdo para a vida e tarefas escolares (20.7 dos indicadores),
dos seus tracos pessoais e de caracter (13.7) e dos seus resultados
escolares (12.1).
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% n
Al 2.0 61
A 78 39
A3 76 13
A4 21.7 104
A5 55 23
Bl 3. 15
52 10.1 51
B3 99 50
Cl 0.2 T
2 - -
3 3. 15
CA 0.8 Z
5 - -
DI 13.7 69
D2 24 12
53 0. )
D4 1, 5
El 0.8 4 -
5 0.2 T
3 0.8 7
F1 T, 5
Gl 06 3

[ total 100. 501 ||

FIG. 24: BA/Distribuicio das categorias/IC+MC/indicadores

A representacdo do bom aluno organiza-se ainda com algum
significado em torno das suas competéncias cognitivas (7.8) do seu
funcionamento geral no processo de aprendizagem (8.5) e da
qualidade da sua relacdo com os colegas (10.1) e com o0s seus
professores (9.9). |

Trata-se como que de um perfil geral da totalidade da nossa
amostra relativamente ao qual se registam alguns desvios dos sub- -
grupos considerados.

Assim, se considerarmos apenas as categorias mais significativas, e
colocando a hipétese de equilibrada distribuicdo dos indicadores
entre os dois grupos, podemos dizer que os professores em IC fazem
mais referéncias aos resultados escolares e a mobilizacdao escolar do
aluno do que seria de esperar, enquanto que os descrevem atraves
das suas caracteristicas pessoais menos do que era esperado. Os
professores em MC, procedem justamente em sentido inverso: eles
invocam os resultados escolares dos seus alunos e a sua mobilizagéo
escolar menos do que seria de se esperar, enquanto que se referem
aos seus tracos de personalidade e de caracter acima do limiar
esperado.

Encontramos aqui, a proposito do bom aluno, a confirmacao das
conclusdes de Gilly quanto ao primeiro organizador do sistema geral
de apreensdo do aluno, o qual di conta da motiva¢édo, das atitudes do
aluno face ao trabalho escolar.
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Os outros factores identificados por Gilly (competéncias cognitivas
do aluno e sua conformidade as regras sociais e morais da vida
escolar), encontramo-los também no conjunto de categorias mais
significativas destacadas nos discursos dos nossos sujeitos, ainda que
eventualmente com distintos niveis de significancia.

Ja os tracos da personalidade e de caracter do aluno, que de certo
modo escapam, ou pelo menos ultrapassam, o campo definido pelo
seu papel escolar, tém grande impacte nos nossos dados, mas nao
integram extressamente os factores principais definidos por Gilly.
Contudo, na investigacdo de Mollo (1979) as qualidades pessoais do
aluno destacam-se, quando aos professores é pedida a identificacao
das qualidades por eles consideradas essenciais na definicdo do bom
aluno. Com efeito recorde-se que, segundo esta autora, o bom aluno €
definido antes de mais pelas suas qualidades morais: as necessarias a
vida escolar sobretudo (as quais podemos relacionar com o primeiro
factor de Gilly), mas também as qualidades pessoais. Num distante
segundo lugar o bom aluno é também definido pelas suas qualidades
intelectuais.

Acompanhando entdo estes autores, especialmente Gilly, e tendo
em conta a proximidade das nossas préprias conclusdes, podemos
porventura avanc¢ar uma interpretacdo da representagcdo do bom
aluno a luz da definicdo do papel do professor, a qual se encontra
institucionalmente marcada. Com efeito o bom aluno parece ser
aquele que se constitui como um bom campo para o desempenho dos
papéis instrucionais e de gestdo do seu professor, no contexto de um
modelo de relacdo pedagdgica predominantemente tradicional e
hierarquizada. O bom aluno &, antes de mais, o bom escolar, aquele
que pela sua atencgdo e empenho, mais até do que pelo brilho das suas
capacidades consegue alcancar bons resultados. E € também aquele
que nio levanta problemas e funciona harmoniosamente no ambito da
vida social da escola e das relacdes que nela se oferecem como mais
estruturantes - a relacdo com os colegas e com os professores. Por
outro lado ele é também uma pessoa que, pelos seus tragos de
personalidade, pelas suas qualidades de caracter, se oferece aos
outros de um modo positivamente modelar.

1.3. Representagéo do aluno ideal

t

1.3.1. Analise temdtica e categorial
1.3.1.1. Critério de andlise: indicadores

Podemos observar que os professores em IC mantém como temas
mais fortes, aqueles que observamos a proposito do bom aluno, ou
seja, os temas da aprendizagem (54.2), da conduta social do aluno
(31.2) e o relativo a caracteristicas gerais da pessoa do aluno (13.2).
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Presente ainda a referéncia ao processo de desenvolvimento do
aluno, mas com muito pouco significado (1.2). Auséncia total de
referéncia a outros temas.

A B C D E F G H I J total
% n|l% n% nl% n|% nl% nl% n{% n{% nl% n|% n

IC [64.2 |[31.3 1.2 13.3 - - - - - - 1 00.
45 26 1 11 - - - - - - 83

MC 169.9 [18.1 - 9.6 2.4 - - - - - 1 00.
58 15 - 8 2 - - - - - 83

FIG. 25: ID/Distribuic¢ao tematica/IC, MC/indicadores

No ambito do tema da aprendizagem a apreensdo de aluno em
funcdo das suas atitudes e comportamentos face ao trabalho escolar,
continua a ser de longe a categoria mais expressiva, quer
internamente ao tema (64.4), quer no total dos indicadores (34.9). A
referéncia aos resultados escolares do aluno, as suas competéncias
cognitivas ou a sua apreensdo global no processo de aprendizagem
tém muito menor expressido, sendo a categoria relativa as
modalidades de aprendizagem ainda mais irrelevante.

IC MC

% n| % n
Al 48 I | 66 9
AD 6. 5| 169 14
A3 2.4 p) - -
Ad | 34.9 29 | 43.4 36
A5 6. 5 48 Z
AB - - - -
Bl 84 71 36 3 f
B2 5.4 7| 6. 5
B3 | 205 17 | 84 7
C1 - . - -
) - - - -
3 12 1 - -
CA . - - -
C5 : - - -
DI | 108 9| 84
D2 1.0 1 - -
D3 - - - -
D4 1.2 1 12 T
El - - 1.2 1
o) - - 1.2 1
E3 - - - -
F1 - - - -
Gl - - - -
HI - - - -
1 - - - -
J1 - - - -

Etotal 100. 83 | 100. 83 ||

FIG. 26: ID/Distribuicio geral das categorias/IC, MC/indicadores



IC MC total
% n % n
Al 8.9 4 6.9 4 7.8 8
A2 11.1 5 24.1 14 18.4 19
A3 4.4 2 - - 1.9 2
A4 64.4 29 62.1 36 63.1 65
AbH 11.1 5 6.9 4 8.7 9
| total | 100. 45 100. 58 100. 103 |

FIG. 27: ID/Distribuicdo das categorias no tema aprendizagem/IC, MC/indicadores

Quanto a conduta social do aluno observa-se uma diferen¢a muito
importante no interior deste tema quando comparado ao seu uso na
descricio do bom aluno. Assim o que agora muito claramente se
destaca é a categoria relativa a relacdo professor-aluno (representa
65.4 no tema e 20.5 no total de indicadores), particularmente nos
aspectos relativos a cooperagdo do aluno com o professor no
desenvolvimento do processo educativo (47.1), mas também em
aspectos menos instrumentais da relagido. A referéncia aos aspectos
gerais da conduta do aluno na sala de aula ainda tem uma significacao
importante no ambito do tema (26.9); mas a relagdo entre os alunos
(que era no ambito do tema, a categoria mais forte na descricdo do
bom aluno), aparece aqui com pouca expressao (7.7).

IC MC total
% n % n
Bl 26.9 7 | 12. 3] 196 10
B2 7.7 2 | 60. 15 | 333 17
B3 65.4 17 | 28 7 | 471 24
I total | 100. 26 | 100. 25 | 100. 51 |

FIG. 28: ID/Distribuicdo das categorias no tema da conduta social/IC,
MC/indicadores '

Ao descrever o aluno ideal em funcdo das suas caracteristicas
gerais, os professores referem-se macivamente aos tracos da
personalidade e de caracter do aluno (81.8), os quais correspondem
a terceira categoria mais significativa no conjunto dos indicadores

(10.8).

IC MC total
% n % n
D1 81.8 9 87.5 7 84.2 16
D2 9.1 1 - - 5.3 1
D3 - - - - - -
D4 3.1 i 12.5 i 10.5 2
I total [ 100. 11 | 100. 8 | 100. 19

FIG. 29: ID/Distribuicdo das categorias no tema das caracteristicas gerais/IC,

MC/indicadores
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Os professores em MC ao sublinharem o retrato do aluno ideal
mantém como temas principais, os temas por si retidos na descri¢ao
do bom aluno e na mesma ordem de importancia. Contudo o tema da
aprendizagem sobe bastante de expressdo (agora 69.9) e ganham
menor relevo o tema da conduta social do aluno e sobretudo o relativo
as suas caracteristicas gerais (agora de 18.1 e 9.6 respectivamente).

No ambito do tema da aprendizagem a categoria mais forte
permanece a relativa as atitudes e comportamentos do aluno face a
escola e ao trabalho escolar (62.1), mas ela aparece agora muito
reforcada quando a olhamos no conjunto dos indicadores. Com efeito
na descricio do aluno ideal esta categoria - e ndo a relativa as
caracteristicas pessoais do aluno - é de longe a mais usada de entre
todas (43.4). Apesar disto as competéncias cognitivas dos alunos
evidenciam-se também como quadro de apreensdo com algum
significado, quer no interior do tema (24.1), quer no total dos
indicadores (16.9), aparecendo como a segunda categoria mais vezes
utilizada. Os resultados escolares alcancgados pelo aluno tém pouca
expressdo (6.9) e a referéncia as modalidades de aprendizagem do
aluno esta totalmente ausente na descricao.

Tal como na representacdo do bom aluno, a categoria mais forte
no tema da conduta social é a relacdo professor-aluno (46.7),
evidenciando-se agora muito especialmente os aspectos mais
instrumentais da relacdo; esta é alids a terceira categoria mais forte
no conjunto dos indicadores (8.4). Contudo as duas outras categorias
do tema, relacdo entre alunos e aspectos gerais da conduta, tém
ainda expressiva significacdo no ambito do tema (33.3 e 20.
respectivamente), ainda que retenham pouco significado no conjunto
dos indicadores.

/

No que toca as caracteristicas gerais do aluno, a categoria
inquestionavelmente mais usada na descri¢do do aluno ideal por estes
professores em MC é a que remete para as caracteristicas pessoais do
aluno: ela representa 87.5 dos indicadores do tema e € a outra
terceira categoria mais usada no total dos indicadores (8.4). Contudo
nio podemos deixar de sublinhar quanto menor € o significado desta
categoria nos discursos dos sujeitos sobre o aluno ideal, quando
comparado aquele que tem na descricdo do bom aluno. Recorde-se
que nesta ultima, a referéncia as caracteristicas pessoais do aluno
ocupam o primeiro lugar na ordena¢do das categorias, mesmo
superior, ainda que ligeiramente, ao que era ocupado pelas
referéncias as atitudes e comportamentos dos alunos face ao trabalho
escolar. Na descricdo do aluno ideal a posicdo destas duas categorias
inverte-se de um modo bastante significativo: € a referéncia as
atitudes e comportamentos do aluno face ao trabalho escolar que
marcadamente prevalece sobre as referéncias as suas caracteristicas
pessoais (43.4 e 8.4, respectivamente, no total de indicadores).

Assim, tendo como critério de analise dos temas e categorias, a
frequéncia dos indicadores e respectivo tratamento percentual,
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podemos concluir que, na descri¢do do auno ideal, ambos os grupos
de professores privilegiam os mesmos temas e segundo a mesma
ordem: aprendizagem, conduta social do aluno e caracteristicas gerais
da pessoa do aluno. Sio, alias, estes os temas também privilegiados
na descrigcdo do bom aluno e por esta mesma ordem.

Observando o que ocorre no interior de cada tema, destaque-se
que no tema da aprendizagem os professores em IC privilegiam uma
apreensdo do aluno em funcédo do seu modo de se confrontar com as
tarefas escolares, subestimando bastante outros aspectos relativos a
aprendizagem, enquanto que os professores em MC, embora
priorizem o mesmo aspecto, concedem contudo algum expressivo
significado as competéncias cognitivas do aluno.

No ambito da conduta social do aluno, ambos 0s grupos dao mais
enfoque a relagdo do aluno com o seu professor, ainda que no grupo
de MC as outras categorias mantenham igualmente uma expressiva
representatividade. Por outro lado, no quadro da relagdo professor-
aluno, os aspectos mais focados por ambos os grupos, respeitam a
cooperacdo do aluno com o seu professor no desenvolvimento do
processo educativo embora, no grupo mais jovem, mantenham algum
significado outros aspectos menos instrumentais da relagio.

Quanto ao tema das caracteristicas gerais do aluno, em ambos o0s
grupos a categoria mais forte nos discursos é a relativa aos tragos
pessoais e de caracter do aluno.

Nao se registam diferencas estatisticamente significativas entre os
dois grupos.

No entanto merece destaque a diferenca estatistica observada no -
contexto da analise A (distribuicdo tematica): X2=8.065; df.=4;
P=.0892). Neste contexto apenas merece particular destaque o que
ocorre a propoésito do tema da conduta social dos alunos, o qual €
usado pelos professores em IC mais do que seria de se esperar, €
pelos seus colegas menos do que seria de se esperar.

No contexto da analise B, é a propésito do tema das caracteristicas
gerais dos alunos que se observa uma diferenca entre os dois grupos
estatisticamente interessante: (X2=1.701; df=2; P=.0681). Torna-se
também interessante sublinhar que, contrariamente ao que sucede na
representacdo do bom aluno, agora sdo os professores em IC que
mais enfatizam as caracteristicas gerais do aluno ideal.

Contudo, como se disse, nido se registam diferencas
estatisticamente significativas entre os dois grupos em nenhuma das
categorias.
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Se compararmos a descricdo do aluno ideal com a descrigdo do
bom aluno, podemos dizer que no grupo de IC o que se impde com
mais realce € o reforco do papel da categoria relativa as atitudes e
comportamentos escolares do aluno no sistema de apreensdo em
analise, a muito significativa emergéncia da categoria da relagao
professor-aluno e a manutencdo da atencdo dedicada as suas
caracteristicas pessoais. No grupo de professores em MC o0 que se
impoe é o grande reforco do valor atribuido as atitudes e
comportamentos do aluno face as tarefas escolares: esta categoria
representa cerca de metade dos indicadores na descricdo do aluno
ideal (43.4), quando representava pouco mais de dois ter¢cos dos
indicadores, na descricio do bom aluno (18.4). Grande reforgo
também de uma outra categoria do tema da aprendizagem, a relativa
as competéncias cognitivas do aluno: ela representava apenas 7.9 dos
indicadores na descricdo do bom aluno e representa agora 16.9 na
descricdo do aluno ideal. Todas as outras categorias ficam bem longe
destas duas e isto é particularmente surpreendente no que respeita
as caracteristicas da pessoa do aluno que, embora ligeiramente,
ultrapassaram a mais expressiva das categorias do tema da
aprendizagem, quando se tratou da descricdo do bom aluno. Um
outro aspecto a salientar, diz respeito ao terceiro lugar ocupado pelas
referéncias a relacdo professor-aluno em ambos os retratos, ainda
que com uma pequena descida do seu significado no retrato do aluno
ideal.

. . -
Clonb do =wrelie (w(}g,(ﬂ

1.3.1.2. Andlise temdética e categorial

f

Os temas usados pelos professores em IC na descri¢do do aluno
ideal foram os relativos a aprendizagem, a conduta social do aluno, as
suas caracteristicas de desenvolvimento e as suas caracteristicas
gerais, sendo os dois primeiros aqueles a respeito dos quais se
pronunciaram mais sujeitos (85.7 e 71.4, respectivamente) e
pronunciando-se sobre os dois ultimos apenas 7.1 dos sujeitos em
ambos os casos.

A B C D E F G H I J total

%* ™ %* nl %* o %* n|%* n %* n|%* n|%* n|%* nf %* nf|%* n

IC 857 |71.4 7.1 |37 - - - - - B
12 10 1 5 - - - - - - 14

MC [91.7 [50. - 417 | 83 - - - - -
11 6 - 5 1 - - - - - 12

FIG. 30: ID/Distribuicéo tematica/IC, MC/sujeitos
*05 referida ao total de sujeitos (IC: 14; MC:12)
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IC MC

%* n %* n
Al 14.3 2 25. 3
A2 28.6 4 41.7 5
A3 7.1 1 - -
A4 57.1 8 58.3 7
Ab 28.6 4 25 3
A6 - - - -
‘Bl 21.4 3 8.3 1
B2 14.3 2 16.7 2
B3 64.3 9 33.3 4
Cl - 0 - -
C2 - 0 - -
C3 7.1 1 -
Cc4 - - - -
Cb - - - -
D1 28.6 4 33.3
D2 7.1 1 - -
D3 - - - -
D4 7.1 1 8.3 1
El - - 8.3 1
E2 - - 8.3 1
E3 _ N N N
F1 - - - -
Gl - - - -
H1 - - - -
I1 - - - -
Jl - - - -

I total 14 12|

FIG. 31: ID/Distribuicéo geral das categorias/IC, MC/sujeitos
%* referida ao total de sujeitos (IC: 14; MC: 12

{

As categorias usadas por mais sujeitos, foram, em primeiro lugar, a
relativa a relacdo professor-aluno (64.3) e, em segundo lugar, a
referente as atitudes e comportamentos dos alunos face ao trabalho
escolar (57.1). Portanto, embora se tenha verificado que os
professores emitem mais informacgdo sobre o aluno no quadro desta
ultima categoria, contudo, é superior o namero de professores que
utiliza a referéncia a relagdo que o aluno mantem consigo.

Em terceiro lugar e com idéntica expressdo, situam-se as
categorias relativas as competéncias cognitivas dos alunos, a sua
caracterizacdo global no processo de aprendizagem e as suas
caracteristicas pessoais (28.6), todas elas usadas nao muitas vezes
pelos sujeitos, embora a ultima categoria referida ainda tenha,
também, obtido o terceiro lugar, na analise por indicadores.

Os professores em MC também se pronunciaram prioritariamernte
sobre os temas de aprendizagem (91.7), da conduta social dos
sujeitos (50.) e das suas caracteristicas pessoais (41.7), tendo ainda
pronunciado-se um professor sobre o tema do aluno e sua familia
(8.3).
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O tema da aprendizagem surge-nos como aquele sobre o qual se
pronunciam quase todos os sujeitos e € também neste tema que se
encontram as duas categorias usadas por um maior numero de
professores: a categoria relativa as atitudes e comportamentos do
aluno face a escola e as tarefas escolares (58.3) e a relativa as
competéncias cognitivas dos alunos (41.7). Recorde-se que estas
foram também as mais significativas categorias na analise realizada
segundo o critério dos indicadores.

E em terceiro lugar que nos surgem categorias de outros temas,
nomeadamente a descricdo do aluno ideal em fun¢do da sua relagéo
com o professor e em func¢do das suas caracteristicas pessoais, ambas
utilizadas por 33.3 dos professores. E interessante observar que estas
categorias foram usadas pelo mesmo numero de professores e o
mesmo numero de vezes, facto que lhe conferiu também igual
estatuto, quando observadas em func¢do da frequéncia dos
indicadores.

Podemos entdo concluir que ambos os grupos de professores se
pronunciam em maior numero sobre as questdes da aprendizagem,
da crgﬁggngam,amﬁmQ.gi,al e das caracteristicas gerais dos seus alunos.

No que respeita as categorias, ambos 0s grupos descreveram 0S
seus alunos em funcdo das suas atitudes e comportamentos face a
escola e ao trabalho escolar em percentagem significativa e muito
proxima. Observe-se contudo que nos professores em IC a categoria
utilizada por mais professores na descrigdo do aluno ideal nio € esta,
mas sim a relativa a relacdo que o aluno estabelece com o seu
professor, a qual ocupa o térceiro lugar no outro grupo.

et ,

No conjunto das categorias usadas por mais professores, além das
ja referidas, destacam-se também nos dois grupos, ainda que com
pesos diferentes, as categorias relativas as competéncias cognitivas
dos alunos e as suas caracteristicas pessoais. A apreensdo genérica do
aluno no processo de aprendizagem esta presente no grupo em IC
como uma das categorias mais usada e, embora ndo ocupando
nenhum dos trés primeiros lugares, tem uma expressio percentual
muito préxima no grupo de MC.

Em nenhum contexto de analise se registaram diferencas,
estatisticamente significativas entre os dois grupos de professores.

1.3.2. Andlise avaliativa

A massa de informacdo veiculada pelos professores sobre o aluno
ideal é de natureza marcadamente positiva. Com efeito, nos
professores em IC, 83.1 dos indicadores remetem-nos para
dimensées positivas do aluno ideal e nos professores em MC tal
situacdo acontece com 95.2 da informacgdo total. O restante tipo de
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avaliacdes tem pouca expressdo no conjunto dos indicadores, ainda
que a "avaliagdo neutra" tenha algum significado no tema relativo as
caracteristicas gerais do aluno, no grupo de professores em IC (18.2).
Todos os sujeitos fazem passar sobre o aluno ideal uma informacéo
essencialmente favoravel (100. nos dois grupos).

IC/+ - +/- N total MC/+ - +/- N total
% nl{% n % n% nff % n| % n|% n|{ % n|% nj] % n
A | 844 - 8.9 6.7 100. 93.1 1.7 5.2 - 100.
38 - 4 3 45 54 1 3 - B8
B [84.6 7.7 7.7 - 100. 100. - - - 100.
22 2 2 - 26 15 - - - 15
C 100. - - - 100. - - - -
1 - - - 1 - - - - -
D |72.7 - 9.1 18.2 100. 100. - - - 100.
8 - 1 2 11 8 - - - 8
E - - - - 100. - - - - 100.
- - - - 2 - - - - 2
i - - - - - - - - _
G - N - - N - - N -
H - - N - - N - - Z
I [OO0. - - - 100. - - - -
1 - - - 1 - - - - -
total| 83.1 2.4 8.4 6. 100. 95.2 1.2 3.6 - 100.
69 2 7 5 83 79 1 3 - 83
FIG. 32: ID/Distribuicdo tematica das avaliagées/IC, MC/indicadores
IC/+ - +/- N total MC/+ - +/- N total
%* n| %* n| %* n|%* nfl %* n} %* n| %* nf%* n|%* nf %* n
A | 100. - D5, 8.3 100. 9.1 27.3 -
12 - 3 1 12 11 1 3 - 11
B | 90. 10. 0. - 100. - - -
9 1 2 - 10 6 - - - 6
C | 100. - - - - - - -
1 - - - 1 - - - - -
D | 80. - 2.0 40.2 100. - - -
4 - 1 2 5 5 - - - 5
E |- - - - 100. - - -
- - - - - 1 - - - -
F |- N _ N N N - -
G |- _ - _ - N C _
H |- - - - - N - Z
1 N - N - - - -
TV T O RS T oY o s W o83 To5 T
14 1 4 3 14 12 1 3 o 12

FIG. 33: ID/Distribuicao tematica das avaliagoes/IC, MC/sujeitos

%* referida ao total de sujeitos do grupo em cada tema
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Embora no grupo de IC a informacdo de sentido ambivalente e
neutro tenha ainda algum significado (¢ usada em ambos 0s casos por
23.6 dos sujeitos), merece contudo especial destaque o facto de em
ambos os grupos apenas um professor produzir informacédo de
sentido negativo (o que representa 7.1 no grupo de IC e 8.3 no grupo
de MC).

Estes dados mostram pois que, na descricdo do aluno ideal, os
professores enfatizam significativamente mais € mais vezes
dimensées do aluno favoravelmente valoradas do que o fizeram na
descricdo do bom aluno. Com efeito, na descricdo do bom aluno, quer
em termos de indicadores, quer sobretudo em termos de sujeitos o
lado negativo da informacdo, ainda que também minoritario na sua
expressdo, passa contudo mais e mais vezes (IC: 10.9 e 46.7, MC:
13.3 e 33.3, segundo os indicadores e segundo os sujeitos,
respectivamente.

Quando observamos os temas principais em qualquer dos grupos e
sob um ou outro dos critérios de analise, verificamos sempre a forte -
prevaléncia das avaliagGes positivas.

No contexto da analise avaliativa e tendo como referéncia o
critério dos indicadores, registam-se diferencas estatisticamente
si%nificativas entre os dois grupos, no conjunto das suas avaliacoes
(L2=9.92; df.=3; P<0.025).

Como sucedeu relativamente ao bom aluno esta situagado parece
dever-se sobretudo a diferenca que avaliagdes ambivalentes e neutras
assumem nos dois grupos de professores. Assim no:grupo de IC elas
representam em conjunto 14.4 do total das avaliagbes, enquanto que
no grupo de MC nio excedem os 3.6. Mais uma vez os professores
com mais anos de profissdo parecem fazer pesar sobre os alunos um
juizo mais decidido, porventura indicador de uma atitude também ela
mais definida.

Ja tendo como referéncia o critério dos sujeitos, nao se registam
quaisquer diferencas significativas.

1.3.3. Sintese

Podemos dizer que se regista uma grande semelhanca entre os
dois grupos quanto aos temas em que se apoiam para descrever o
aluno ideal. Com efeito quer um quer outro grupo descrevem este
tipo de aluno no quadro dos temas da aprendizagem, da conduta
social do aluno e das suas caracteristicas gerais e isto tendo em conta
quer os indicadores, quer os sujeitos. Trata-se dos temas que ja
encontramos a proposito do bom aluno, mas que aqui reencontramos
com algumas alteragdes, ndo na sua ordenagdo, mas em todo o caso
no seu peso relativo. Parece-nos interessante sublinhar o reforco que
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o tema da aprendizagem apresenta no sistema de apreensao dos
professores em MC, facto que parece ter como corolario a descida de
significado dos outros dois temas principais, particularmente o
relativo as caracteristicas gerais do aluno. Ja no grupo de professores
em IC o que observamos a propésito da sua descrigdo do aluno ideal,
quando comparada a do bom aluno, € uma ligeira descida do peso do
tema da aprendizagem, facto que parece ter como corolario a
concessio de uma maior atencdo a conduta social daquele tipo de
aluno.

Do ponto de vista da analise categorial comecemos por sublinhar a
grande congruéncia registada no grupo de professores em MC entre a
analise por indicadores e a andilise por sujeitos, congruéncia ainda
existente, mas em menor grau, no outro grupo.

A analise categorial revela ainda outras diferencas entre os dois
grupos. Com efeito nos professores em MC a referéncia as atitudes e
comportamentos dos alunos face as tarefas escolares emerge com
alto significado no quadro da apreensdo do aluno ideal. Alidas é de
salientar que a segunda categoria mais relevante no sistema
representacional destes professores € ainda uma categoria do tema
da aprendizagem, a saber, a relativa as competéncias cognitivas do
aluno. Assim parece podermos dizer que para os professores em MC
o aluno ideal é sobretudo representado em funcao da sua mobilizagdo
escolar e das suas competéncias cognitivas, embora tenham ainda
expressdao os aspectos relacionados com a sua relagdo com o
professor e os seus tracos pessoais e de caracter. Na representacao
do aluno ideal do grupo de IC parece ganhar particular destaque a
qualidade de relacdo que o aluno estabelece com o seu professor,
aspecto que sendo um pouco menos referido do que a mobilizacdo
escolar do aluno, é contudo referido por um numero ligeiramente
superior de professores. Outros aspectos do tema da aprendizagem
bem como as caracteristicas pessoais dos alunos, sdo também
categorias com alguma expressdo na descri¢do do aluno ideal destes
professores.

A atitude prevalecente nos dois grupos a propésito do aluno ideal
parece ser dominantemente positiva, tendo a informacao negativa
uma expressido ainda mais insignificante do que a registada a
prop6sito do bom aluno.

Comparativamente ao sistema de apreensdao do bom aluno,
podemos dizer que em ambos os grupos algumas categorias das trés
primeiras posicoes sdo retidas, mas como se vé, ndo todas, nem pela
mesma ordem.

Relativamente ao impacte da variavel trabalhada parece podermos
concluir que ele é menor do que o registado a propésito do bom
aluno e gue na grande maioria das situacées analisadas nio se

confirma estatisticamente a hipétese geral formulada.

Se observarmos conjuntamente os discursos dos pofessores do IC
e MC podemos verificar que as dimensdes que aqui nos aparecem
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reforcadas sdo, em primeiro lugar, as relativas as atitudes e
comportamento do aluno ideal face as tarefas escolares (39.2 dos
indicadores), em segundo lugar a qualidade da sua relagcdo com o
professor (14.5) e em terceiro lugar as suas competéncias cognitivas
(11.4). Ainda com alguma expressido, mas menos significativa que na
definicdo do bom aluno, aperecem as referéncias as qualidades
pessoais do aluno (9.6). :

% n
AT 48 8
AD 11.4 19
A3 1.2 2
Ad 39.9 65
A5 5.4 9
Bl 6. 10
B2 %) 7
B3 125 24
Cl - -
2 - -
c3 0.6 T
Ca - -
c5 - -
D1 96 6
D2 0.6 1
D3 - -
D4 1.2 )
El 0.6 1
£2 0.6 1
E3 - -
F1 - -
Gl - - ,
HI - - |
11 - -
J1 - -
[ total 100. 166 ||

FIG. 34: ID/Distribuicéo feral/IC+MC/indicadores

Se mantivermos a hipdtese de uma equilibrada distribui¢do dos
indicadores pelos dois grupos, podemos observar que os professores
em IC descrevem os seus alunos através de referéncias as suas
competéncias cognitivas e a sua mobilizagcao escolar que se situam
aquém do limiar esperado, ao passo que evocam a qualidade da sua
relacdo com o professor mais vezes do que seria de esperar. Pelo
contrario, os professores em MC, referem-se as competéncias
cognitivas dos seus alunos e a sua mobilizagdo escolar além do
esperado, registando-se o inverso a propdsito da relagao professor-

nliaee

CALLILIU,

Podemos dizer que a representacido do aluno ideal que
transparece dos discursos da globalidade da nossa amostra, parece
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sustentar-se predominantemente em torno daqueles factores
identificados por Gilly como factores principais da representag¢do do
aluno e que se encontram ligados ao que ele designa de Fungao
Instrucdo e Funcio de Gestdo da sala de aula. Sdo fungdes que ao fim
e ao cabo consubstanciam as proéprias fungdes integrantes do papel
profissional do professor.

Também na pesquisa de Mollo (1969) a representacdo do aluno
ideal aparece organizada em torno de duas dimensdes principais
(conduta social e depois outra dimensdo relativa ao trabalho e a
aptiddes escolares), que tém muito a ver com os factores
identificados por Gilly, embora aparecam em inversa posicéo relativa.
Sublinha-se que no quadro dos nossos dados sobre o aluno ideal &, tal
como em Gilly, a dimensdo instrucional que ganha prioridade, ainda
que as dimesoes relacionais surjam com grande destaque.

1.4. Representacdo do Mau aluno

1.4.1. Andlise temética e categorial

1.4.1.1. Critéric de anilise: indicadores /

Um pouco mais de metade da massa da informac¢do sobre o mau
aluno, produzida pelos professores em IC, situa-se no tema da’
aprendizagem (52.). Os outros dois temas mais significativos sao mais
uma vez, os temas da conduta social dos alunos e das suas
caracteristicas gerais e acolhem, respectivamente 28.8 e¢ 14.1 da
informacao.

A B C D E F G H I J total
% n|l% nl% n% n|l% n|% n|{% n{% n| %n % nf|l% n

IC |52. 28.8 0.6 14.1 3.4 1.1 - - - -1 - 100
92 51 1 25 6 2 - - - - 177

MC [39.7 [13.2 8.8 |28.7 8.1 1.5 - - - - 100.
54 18 12 39 11 2 - - - - 136

FIG. 35;: MA/Distribuicédo tematica/IC, MC/indicadores




IC MC

% n % n
Al 9.6 16 6.1 9
A2 4., 7 4.4 6
A3 - - 0.7 1
Ad 28.8 51 22.1 30
AD 10.2 18 5.9 8
A6 - - - -
‘Bl 5.1 9 6.6 9
B2 9.6 17 1.5 2
B3 14.1 25 5.1 7
Cl - - - -
C2 - - 3.7 5
C3 0.6 1 2.2 3
C4 - - 2.9 4
Cb - - - -
D1 11.3 20 21.3 29
D2 2.8 5 5.1 7
D3 - - - -
D4 - - 2.2 3
El 0.6 1 1.5 2
E2 - - 0.7 1
E3 2.8 5 5.9 8
F1 1.1 2 1.5 2
Gl - - - -
H1 - - - -
I1 - - - -
Jl - - -

ff total | 100. 177 | 100. 136 ||
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FIG. 36: MA/Distribuicio geral das categorias/IC, MC/indicadores

No ambito do tema da aprendizagem, os maus alunos, tal como os
bons alunos, sio sobretudo apreendidos em fungdo da sua atitude face
a escola e as tarefas escolares (55.4), categoria que € alids a mais |
forte no total dos indicadores (28.8). Tém contudo ainda expressiva
representacido no tema as referéncias aos resultados escolares dos
alunos (17.4) e a apreensdo genérica deste no processo educativo

(19.6).
IC MC total
% n % n
Al 17.4 16 16.7 9 17.1 25
A2 7.6 7 11.1 6 8.9 13
A3 - - 1.9 1 0.7 1
A4 55.4 51 55.6 30 55.5 81
Ab 19.6 18 14.8 8 17.8 26
[ total 100. 92 | 100. 54 | 100. 146 ||

FIG. 37: MA/Distribuicéo das categorias no tema aprendizagem/IC, MC/indicadores

Relativamente a conduta social do mau aluno estes professores
concedem o principal relevo a avaliagdo da relacdo que com eles o



170

aluno estabelece (4.9), a harmonia e proximidade dessa relacio, mas
também a cooperacdo e o respeito que nela o aluno revela. Esta €
alias a terceira mais expressiva categoria no total de indicadores
(14.1), a semelhanca do que se verificou na descri¢cdo do aluno ideal.
No entanto as outras duas categorias do tema, tém também uma
interessante expressio: os aspectos gerais da conduta do mau aluno
representam 17.6 e 5.1 e a relacdo entre alunos, 33.3 € 9.9,
respectivamente no ambito do tema e do total de indicadores. Note-
se que a importancia concedida por estes professores a relacao
professor-aluno, bastante significativa na descri¢do do aluno ideal,
tinha muito menos expressdo na descrigdo do bom aluno. Jas as
restantes categorias do tema se apresentam com uma expressao
muito préxima da alcancada a propésito do bom aluno.

iC MC total
% n % n
Bl 17.6 9 | 50. 9 26.1 . 18
B2 33.3 17 11.1 2 275 19
B3 49, 25 | 33.9 7 6.4 32
{[ total [ 100. 51 | 100. 18 [ 100. 69 ||

FIG. 38: MA/Distribuicio das categorias no tema da
MC/indicadores

conduta social/IC,

Vamos encontrar a terceira categoria mais expressiva no tema das
caracteristicas gerais do aluno e respeita as caracteristicas da pessoa
do aluno: representa 80. das mengdes no tema, mas néo vai além dos
11.3 na massa da informacao.

C MC total
% n % n !
D1 80. 20 | 74.4 29 76.6 49
D2 20. 5 179 7 18.8 12
D3 n s - N - .
D4 - - 77 3 47 3
| total .| 100. 25 | 100. 39 [ 100. 64 ]

FIG. 39: MA/Distribuicdo das categorias no tema das caracteristicas gerais/IC,
MC/indicadores

No grupo de professores em MC, embora se mantenham os
mesmos temas principais, o significado percentual e a posicao
relativa destes alterou-se, relativamente ao discurso dos professores a
propoésito do bom aluno e do aluno ideal. Este facto introduz também
expressivas diferencas, relativamente a descricdo do mau aluno feita
pelos professores em IC.

Assim, verifica-se que os indicadores se encontram mais dispersos
pelos diversos temas, mesmo pelos de menor impacte; o tema da
aprendizagem, embora mantendo-se o mais representativo, apresenta
um peso significativamente menor do que em situag¢bes anteriores
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(39.7); a posicao relativa dos temas da conduta social e das
caracteristicas gerais dos alunos inverte-se, representando cada um
desses temas respectivamente 28.7 e 13.2 do total dos indicadores.

No ambito do tema da aprendizagem a categoria relativa as
atitudes e comportamentos do aluno face as tarefas escolares € a que
continua a acolher maior frequéncia de indicadores, apresentando-se
pois como a mais expressiva no tema (55.6) e também no total de
indicadores {22.1). As referéncias aos resultados escolares do mau
aluno e a sua apreensdo genérica no processo de aprendizagem
oferecem também alguma expressdo (16.7 e 6.6 na primeira, 14.8 e
5.9 na segunda, respectivamente no tema e no total de indicadores).

Relativamente a conduta social do mau aluno o destaque vai para
os aspectos gerais do seu comportamento (50. no tema e 6.6 no total
de indicadores, o que a torna a terceira categoria mais expressiva no
conjunto dos indicadores), seguindo-se de perto a descricdo do mau
aluno em funcdo da relagcdo que estabelece com o seu professor (38.9
no tema), particularmente nos aspectos menos instrumentais dessa
relacao.

Como ja referimos o tema que congrega as referéncias dos
professores as caracteristicas gerais da pessoa do aluno é um tema
muito forte no discurso dos professores em MC sobre o mau aluno.
No seu ambito domina francamente a apreensdo do aluno em funcéo
das suas caracteristicas de personalidade e de caracter (74.4),
categoria que se apresenta como a segunda mais expressiva no
conjunto de indicadores (21.3). Observe-se que pela primeira vez
surgem com algum significado intra-tematico as referéncias a cultura
do aluno, suas concepcoes e estilos de vida (17.9).

-

Assim, do ponto de vista tematico, podemos concluir que, embora
os dois grupos de professores enfatizem os mesmos temas na:
descricdo do mau aluno, néo lhes conferem todavia a mesma ordem
de importancia.

Do ponto de vista da analise categorial observa-se que embora os
dois grupos convirjam quanto a categoria a que atribuem maior peso
(atitudes e comportamentos face ao trabalho escolar), divergem
contudo nas categorias a que concedem o segundo (relacdo
professor-aluno e caracteristicas pessoais do mau aluno,
respectivamente nos professores em IC e MC), e terceiro lugares
(caracteristicas pessoais do aluno nos professores em IC, resultados
escolares e aspectos gerais do comportamento nos professores em
MC), bem como na distancia a que as colocam da primeira categoria.

Que diferencas estatisticamente significativas se registam entre os
dois grupos? :

Relativamente a representacdo do mau aluno os dois grupos
diferenciam-se entre si de um modo estatisticamente muito
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significativo, no contexto da analise A (X2=34.684; df.=4; P=.0001).
Por outro lado, esta diferenga traduz-se com clareza (por vezes
estatisticamente significativa) em diversas condi¢bes tematicas.

Sublinhe-se nomeadamente o que ocorre a proposito dos temas da
aprendizagem, mais uma vez usado além do esperado pelos
professores em IC e aquém desse limiar pelos outros professores; da
conduta social, também mais uma vez usado além do esperado pelos
professores em IC e aquém desse limiar pelos professores em MC,
neste caso com uma distdncia estatisticamente significativa; e
finalmente do tema das caracteristicas gerais dos alunos que tal como
na representacdo do bom aluno, se situa aquém do esperado no
discurso dos novos professores e além desse limiar no discurso dos
professores em MC, observando-se que neste caso o contraste entre
os dois grupos é estatisticamente significativo.

Também em temas menos centrais se registam diferencas entre
os dois grupos como é o caso do tema do desenvolvimento, que tal
como no caso do bom aluno é menos referido que o esperado pelos
novos professores e mais referido do que o esperado pelo outro
grupo, neste caso de um modo estatisticamente significativo. E
também o caso do tema da familia que, contrariamente ao que
ocorreu a propoésito do bom aluno, é agora menos invocado pelos
novos professores do que seria de esperar e mais invocado do que o
esperavel, pelos seus colegas.

Ja no contexto da analise B, s6 a prop6sito da conduta social do
aluno se observa uma variacio estatisticamente significativa entre os
dois grupos (X2=8.018; df=2; P=.0181). Esta diferenca parece
traduzir o facto destes aspectos assumirem maior importancia na
representacdo do mau aluno por parte dos professores em IC do que
na representacio forjada pelos seus colegas. Em todo o caso esta
diferenca nido se traduz em algo de estatisticamente significativo ao
nivel de uma ou outra cela em particular, ainda que se possa destacar
que os professores em IC se referem aos aspectos gerais do
comportamento menos do que seria de esperar, enquanto que 0s
outros professores o fazem além do limiar esperavel. Parece que os
professores em MC teriam uma apreensido da conduta dos seus alunos
mais centrada na sua interferéncia com os aspectos gerais de
funcionamento da aula, enquanto que os professores mais novos
porventura selecionam mais os aspectos relacionais da conduta.

1.4.1.2. Critério de andlise: sujeitos

Se analisarmos os discursos em funcdo do namero de sujeitos,
observamos que agora a posic¢do relativa dos trés temas mais fortes é
a mesma, nos deis grupos considerados, ainda que o peso de cada um
deles seja diferente. Assim, na descricdo do mau aluno, 'usam o0s
temas da aprendizagem respectivamente 93.3 e 86.7 dos sujeitos de
IC e MC, da conduta social do aluno 86.7 e 66.7 e o das
caracteristicas gerais do aluno, 60. e 55.3 desses professores.
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A B C D E F G H I J total

%* n|%* nj%* n|%* n|%* n|%* n{%* n|%* n|{%* nj%* njj%* n

IC [93.3 [86.7 | 6.7 [60. [26.7 |67 |- - n -
14 13 1 9 4 1 - - - ; 15

MC [86.7 [66.7 [33.3 [563.3 |33.3 |[13.3 - - - -
1 10 5 8 5 2 - - - - 15

FIG. 40: MA/Distribui¢do tematica/IC, MC/sujeitos
%* referida ao total de sujeitos em cada grupo (15)

O tema das caracteristicas gerais do aluno é assim reconduzido ao
terceiro lugar no caso dos professores em MC, mas confirma-se como
um referente muito forte no discurso dos sujeitos de ambos os
grupos.

Se observarmos a distribuicdo da frequéncia dos sujeitos pelas
categorias, regista-se que o acordo entre os dois grupos ja nao se
mantem, excepto na categoria mais representativa.

IC MC

%* n %* n
Al 53.3 8| 333 5
A2 26.7 2| 133 )
A3 - - 6.7 1
Ad 73.3 11 | - 73.3 11
A5 66.6 10 | 333 5
G - - - -
Bl 26.7 4 | 4o0. 6
B2 33.3 5 13.3 2
B3 60. 9 | 333 5 |
C1 - . B B
Cc2 B -1 20. 3
C3 6.7 1 13.3 2
C4 - - 6.7 1
C5 - - - -
D1 40. 4| 533 8
D2 26.7 4 | 13.3 2
D3 - - - -
D4 . - 13.3 p)
E1l 6.7 1 6.7 1
E2 - - 6.7 1
E3 20. 3 13.3 2
F1 6.7 1 13.3 2
G1 . - - -
H1 - 8 . -
1 . R . .
J1 . . . .

[ total 15 15 |

FIG. 41: MA/Distribuicéo geral das categorias/IC, MC/sujeitos
%* referida ao total de sujeitos em cada grupo (15)
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Assim, os professores em IC colocam nos dois primeiros lugares
categorias do tema da aprendizagem: primeiro a relativa as atitudes e
comportamentos do aluno face as tarefas escolares (usada por 73.3 do
total de sujeitos) e depois a que evoca em termos gerais o
funcionamento do aluno naquele processo (usado por 66.7 do total de
sujeitos). Muito proxima desta ultima, mas em todo o caso em
terceiro lugar, situa-se a referéncia a rela¢do do aluno com o seu
professor (60.). A referéncia as caracteristicas pessoais e de caricter
do aluno, ainda que usada por 40. dos sujeitos, ndo ocupa nenhum
dos trés principais lugares.

Nos professores em MC a leitura dos dados em funcdo do critério
dos sujeitos, mostra-se muito consistente, com a que foi levada a cabo
em funcido da frequéncia dos indicadores. Assim, na descrigdo do
mau aluno uma maior percentagem de professores usa a categoria que
abarca as atitudes e comportamentos do aluno face as tarefas
escolares (73.3), seguindo-se as referéncias as suas carecteristicas de
personalidade (53.3) e depois aos aspectos gerais do seu
comportamento (40.).

Em nenhum dos contextos de andlise se registaram diferencas
estatisticamente significativas entre os dois grupos de professores.

1.4.2., Andlise avaliativa

Como seria de esperar, na informag¢do veiculada por ambos os-
grupos de professores sobre o mau aluno predominam francamente
referéncias que lhe sdo desfavoraveis.

No grupo de professores em IC as informag¢des de caracter
negativo representam 71.8 do total de indicadores. Este retrato é
matizado apenas por 11.3 da informac¢do de tipo positivo e quase
outro tanto de informacgdes ambivalentes (11.3).

Os professores em MC também nos apresentam um retrato
bastante marcadamente negativo: 80. das informac¢des sdo de sentido
negativo, contra 8.1 de informacgédes favoraveis ao aluno e 5.9 de
informacdes de sentido ambivalente.
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IC/+ - +/- N total MC/+ - +/- N total
% n|l% nl% n% njl % n| % nf% nf % n{ % nj} % n

A |12, 78.3 9.8 - 100. 11.1 83.3 56. - 100.
11 72 9 - 92 6 45 3 - 54

B | 20. 66.7 P3.5 - 100. 11.1 77.8 11.1 - 100.
5 34 12 - 51 2 14 2 - 18

C - 100. - - 100. 8.3 41.7 16.7 33.3 [[100.
- 1 - - 1 1 5 2 4 12

D |12 o4. PO. 4, 100. 2.6 89.7 2.6 5.1 |100.
3 16 5 1 25 1 35 1 2 39

E {16.7 66.7 [16.7 - 100. 9.1 90.9 - - 100.
1 4 1 - 6 1 10 - - 11

F - - - 100 100 - - - 100 100
- - - 2 2 - - - 2 2

G ~ _ N - N C _ _ - _

H - N N - - - N N _ -

I N N N - - - _ N - -

J - - - - - - - N

total] 11.3 71.8 [15.3 1.7 100. 8.1 80.1 5.9 5.9 |[i100.

20 127 27 3 177 11 190 8 8 136

FIG. 42: MA/Distribuicio tematica das avaliagées/IC, MC/indicadores

Nos dois grupos o predominio das avalia¢gées negativas, regista-se
em qualquer dos temas mais significativos, mas elas sdo sempre um
pouco menos marcadas no discurso dos professores em IC: no tema
da aprendizagem caem 78.3 e 88.3 de informacdo do sentido
negativo, no tema da conduta social 66.7 e 77.8 e no tema das
caracteristicas pessoais do aluno, 64. e 89.7, respectivamente no -
grupo de IC e MC. Como se pode observar a diferenca entre os dois
grupos é particularmente notéria a propésito das caracteristicas
pessoais do aluno, referente que € especialmente forte no discurso
dos professores de MC.

Se observarmos os dados sobre o prisma dos sujeitos, podemos
observar que, embora a percentagem de sujeitos que produz
informacdo negativa sobre o mau aluno seja a mesma nos dois grupos
(100.), contudo a percentagem de professores que produz
informac4o positiva € um pouco superior no grupo de IC, observando-
-se isto nao s6 no conjunto da informacao (40., contra 26.7 .no grupo
de MC), mas em relacdo a todos os temas.
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IC/+ - +/- N total MC/+ - +/- N total
%* n|%* n|%*n | %*n {|%* n]l%* n| %* n| %* n| %* n||%*n
A 1214 [100. 35.7 - 7.7 {100. 15.4 -
. 3 14 5 0 14 1 13 2 0] 13
B [23.1 76.9 46.2 - 10. Q0. 20. -
3 10 6 - 13 1 9 2 - 10
C - 100 - - 20 80. 20 PO
- 1 - - 1 1 4 1 1 5
D | 33.3 | 66.7 22.2 11.1 12.5 87.5 12.5 25.
3 6 2 1 9 1 7 1 2 8
E 125.5 | 60. 25. - 20. 80. - -
1 2 1 - 4 1 4 - - 5
F - - - 100. - - - 100.
- - - 1 1 - - - 2 2
G - - - - - - - -
H Z _ N N N N - -
1 - ” - N N _ N N
J Z - - - - - - N
total | 40. 100. 60. 13.3 26.7 [100. 33.3 26.7
6 15 9 2 15 4 15 5 4 15

FIG. 43: MA/Distribuicao temaética das avalia¢gdes/IC, MC/sujeitos
%* referida ao total de sujeitos de cada grupo, em cada tema

Tendo-se procedido a analise Log Linear (critério: indicadores),
verifica-se que as avalia¢gbes variam significativamgente entre si em
funcdo dos temas (L2=42.74; df=12; P<0.001) e que também
apresentam uma diferenca préoxima da significAncia na intersec¢éo
avaliagdes/variavel IC e MC (L2=6.63; df=3; P<.10).

A propoésito daquela situagio merece porventura destaque o facto
interessante de cerca de um terco das referéncias a conduta social
dos alunos ndo se apresentarem com uma conotagio negativa (30.4),
limiar alids excedido no que respeita aos aspectos de
desenvolvimento do aluno (53.9). Ja quando apreendidos em funcgio
das questdes da aprendizagem ou das suas caracteristicas gerais, as
informacées nio negativas rondam apenas os 20..

No contexto da diferenca das avaliagées em funcio da variavel (IC,
MC), julgamos interessante sublinhar que nos professores mais jovens
a percentagem de informagdes nado negativas (28.3) é superior a dos
seus colegas (19.9), facto que porventura admite que se considere
aqueles professores como portadores de uma atitude negativamente
menos marcada para com 0s maus alunos.

A analise Log Linear, quando considerados os dados segundo o
critério dos sujeitos, nao revelou a existéncia de diferencas
estatisticamente significativas.
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1.4.3. Sintese

Podemos entdo destacar que ambos 0s grupos sustentam a sua
apreensdo do mau aluno nos temas da (1%) aprendizagem, (22)
conduta social e (32) das caracteristicas gerais dos alunos e isto quer
considerando o critério dos indicadores, quer o dos sujeitos. A
importancia destes temas e o seu posicionamento relativo encontram
pois mais uma vez dbvia confirmagéo neste contexto de produc¢ido dos
discursos.

A analise categorial revela que para ambos os grupos a categoria
mais usada por maior numero de professores € aquela que remete
para as qualidades de mobilizagdo do aluno face as tarefas escolares.
Recorde-se que se trata se uma categoria que também revelou ter um
papel central na representagdo do bom aluno e do aluno ideal em
ambos os grupos de professores.

Ja a propoésito das outras duas categorias mais significativas, o
perfil dos dois grupos apresenta as suas diferencas. Assim, se
considerarmos os indicadores, os professores mais jovens na
profissdo descrevem o mau aluno em funcdo da relagdo que eles
estabelecem com o professor e dos seus tragos pessoais e de
caracter, mas ja ao observarmos os dados pelo angulo da frequéncia
dos sujeitos destaca-se a apreensdo genérica do aluno no processo de
aprendizagem e a referéncia as suas caracteristicas pessoais. Por
outro lado os professores em MC em ambas as condi¢des de analise
focam a sua descricido do mau aluno nas suas caracteristicas pessoais
e de caracter e nos aspectos gerais do seu comportamento. A
referéncia aos resultados escolares destes alunos ocupa também a
terceira posicdo, quando observamos a frequéncia dos sujeitos.
Apesar destas diferencas entre os dois grupos, nenhuma delas se
apresenta com significado estatistico. Alids em nenhuma das
condicdes de analise a que submetemos os discursos se verificaram
diferencas estatisticamente significativas.

A informacdo veiculada pelos dois grupos a propésito do mau aluno
tem caracteristicas predominantemente negativas, qualquer que seja
o critério de analise, como alias se esperava. Ha ainda um numero
relativamente expressivo de sujeitos que passa informacdo de
‘caracter positivo e ambivalente, mas o volume da informacéao
dominante é francamente negativo, tal como a inversa também
claramente se verificou a propésito da descricdo do bom aluno e do
aluno ideal.

A consideracdo conjunta dos discursos dos professores do IC e MC
mostra-nos que a representacdo do mau aluno o define sobretudo
como mau escolar (25.9 dos indicadores), ma pessoca {15.7} € pouco
colaborador com o seu professor (10.2). Ainda que de um modo
menos significativo a representacdo do mau aluno sustenta-se
também nos seus maus resultados escolares (8.), na qualidade
genericamente negativa do seu processo de aprendizagem (8.3), no
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seu mau comportamento na sala de aula (5.8) e na qualidade pouco
harmoniosa da sua relagdo com os colegas (6.1).

% n
Al 8. 25
A2 4.2 13
A3 0.3 1
A4 25.9 81
AD 8.3 26
Bl 5.8 18
B2 6.1 19
B3 10.2 32
Cl - -
C2 1.6 5
C3 1.3 4
C4 1.3 4
C5 0 0
D1 15.7 49
D2 3.8 12
D3 - -
D4 1. 3
El 1.0 3
E2 0.3 1
E3 4.2 13
Fl 1.3 4
Gl 0 0
l total 100. 313 |

FIG. 44: MA/Distribuicdo geral das categorias/IC+MC/indicadores

Relativamente a este padrdo geral, podemos dizer que os
professores em IC se aproximam dele na medida em que as trés
principais categorias em que assenta a sua representacao do mau
aluno sio as mesmas, ainda que com ordenacao diferente.

Em todo o caso na hipétese de equilibrada distribui¢do dos
indicadores pelos dois grupos, merece registo o facto destes
professores ultrapassarem o limiar esperado nas categorias relativas a
mobilizacédo escolar do aluno e a sua relacdo com o professor, ficando
aquém desse limiar quando invocam as caracteristicas pessoais do
aluno.

Quanto aos professores de MC eles aproximam-se desse padrdo na
medida em que privilegiam igualmente as referéncias a mobilizacdo
escolar do aluno e as suas qualidades pessoais, mas diferem ao
concederem menor atencido a qualidade da sua relagdo com o
professor. :

Merece destaque o facto de justamente ao invés dos seus colegas,
virem a descrever os seus alunos através das referéncias a sua
mobilizacdo escolar e a sua relagdo com o professor de um modo
menos expressivo do que seria de esperar, observando-se a situacao
inversa a proposito das caracteristicas pessoais dos alunos.
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Mais uma vez "a funcdo instrucdo" identificada por Gilly,
particularmente no que respeita as qualidades de atencdo e de
trabalho do aluno, se afirma como pilar principal da representac¢ao do
aluno.

O desinteresse pelo trabalho escolar, identificado por Mollo como
dimensdo principal da representagdo do mau aluno, também
encontra nos nossos dados clara confirmacao.

Ja as competéncias cognitivas se afiguram pouco relevantes da
representacdo do mau aluno no conjunto dos discursos por nds
analisados. Pelo contrario, é a pessoa do aluno, os seus defeitos e a
desarmonia da sua relacdo com o professor que se impéem com
grande impacte na representacdo do mau aluno, por parte dos
professores da nossa amostra.

1.5. Impress&o geral

Todas as entrevistas comecaram por um pedido ao professor no
sentido de descrever, retratar genericamente, os alunos com quem
estava a trabalhar. Trata-se pois de um pedido reportado ao concreto
e de grande abertura na sua formulacdo. Esperava-se assim, poder
escutar o discurso que espontaneamente cada professor produz sobre
os seus alunos, com a menor interferéncia possivel do entrevistador.

Alguns professores sentiram algumas dificuldades no tracejar
desta impressdo, dado o numero de alunos e de turmas com quem
trabalhavam. Quanto menor o numero de alunos e del turmas mais rico
e concreto se apresentou o discurso. ‘

Tratou-se de uma questdo que, pela sua abertura e talvez também .
pelo facto de ser a primeira, produziu inquietacdo em alguns dos
entrevistados, tendo mesmo um deles solicitado ao entrevistador a
colocacdo de questdes mais concretas, apos algumas observagoes.

Vejamos entdo os temas e categorias em que se sustentou o
discurso dos professores, bem como o sentido avaliativo das
informacodes transmitidas.

1.5.1. Andlise temética e categorial

1.5.1.1. Critérios de andélise: imdicadores

Nos professores em IC, os temas da aprendizagem (40.2) e da
conduta social do aluno (34.2) congregam em conjunto mais de dois
tercos do conjunto da informacdo. O terceiro tema mais forte
respeita as caracteristicas pessoais dos alunos, mas ele acolhe apenas
9.2 da massa da informacgao. '
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A B C D E F G H I J total
% n|l % n| %Y nf%n|% n|% n{% n|% n| % n| % o % n

iIC ]40.2 ]|34.2 7.8 9.2 5.5 0.9 - 0.9 1.2 - 100.
174 148 34 40 24 4 - 4 5 - 433

MC [43.3 |30.5 94 9.2 4.6 0.7 - 0.2 1.9 - 100.
179 126 39 38 19 3 - 1 8 - 413

FIG. 45: IG/Distribuicio tematica/IC, MC/indicadores

No ambito do tema da aprendizagem, a categoria relativa as
atitudes e comportamentos do aluno face a escola e ao trabalho
escolar é aquela que cobre uma maior percentagem de indicadores
(44.3), se bem que, a referéncia aos resultados escolares dos alunos
se apresente também muito significativa (31.). Em ambas as
categorias predominam as referéncias ao presente, ainda que sobre
os resultados escolares do aluno, tenha ainda alguma expressdo a
evocacdo do seu passado escolar (14.8). As restantes categorias do
tema da aprendizagem apresentam-se com muita pequena expressao.

IC MC total
% n % n
Al 31. 54 | 14. 25 | 22.4 79
A2 11.5 20 | 274 49 19.5 69
A3 3.4 6 2.2 4 2.8 10
Ad 443 77 4.2 72 | 42.2 149
A5 9.8 17 | 16.2 29 13. 49
[L_total [ 100. 174 | 100. 179 [ 100. 353 |

FIG. 46: IG/Tema Aprendizagem, analise intra-tematica/IC, MC/indicadores

!

Quanto ao tema da conduta social do aluno a categoria mais
significativa, acolhe cerca de metade dos indicadores do tema e
remete-nos para a relagido do aluno com o seu professor (46.6), muito
especialmente para os aspectos menos instrumentais dessa relacgéo.
Os aspectos gerais da conduta do aluno (24.3) e a relacdo entre eles

(29.), sdo categorias que no ambito do tema se apresentam também
com um certo relevo.

iC MC Total
% n % n
Bl | 243 36 | 389 49 | 3L 85
B2 | 29. 43 | 206 26 | 252 60
B3 | 466 69 | 405 51 | 438 120
[total [100. 148 | 100. 126 | 100. 274 |

FIG. 47: IG/Tema Conduta Social, analise intra-tematica/IC, MC/indicadores

Relativamente ao tema das caracteristicas gerais do.aluno a
categoria relativa as suas caracteristicas pessoais acolhe mais de
cinquenta por cento dos indicadores (52.5), ainda que duas outras
categorias deste tema se revelem também com certa expressao: a
caracterizacdo dos alunos por referéncia a sua idade (30.) e a sua
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cultura (17.5). Contudo, se tivermos em conta o conjunto dos
indicadores, nenhuma das categorias deste tema se apresenta
particularmente relevante.

IC MC total
% n % n
D1 52.5 21 50. 19 51.3 40
D2 17.5 7 31.6 12 24.4 19
D3 - - 2.6 1 1.3 1
‘D4 30. 12 15.8 6 23.1 18
l total | 100. 40 | 100. 38 | 100. 78 |t

FIG. 48: IG/Tema Caracteristicas Gerais, analise intra-tematica/IC,
MC/indicadores

Relevo especial no conjunto dos indicadores, tém-no sobretudo
duas categorias do tema da aprendizagem e uma do tema da conduta
social do aluno. Explicitando melhor, essas trés categorias mais fortes
no total dos indicadores sdo as relativas as atitudes e
comportamentos do aluno face a escola e ao trabalho escolar (17.8), a
relacdo aluno-professor (15.9) e aos resultados escolares (12.5).

IC MC

% n % n
Al 9.2 21 6.1 25
A2 4.6 20 11.9 49
A3 1.4 6 1. 7]
Ad 17.8 77 17.4 72
A5 3.9 17 7. 29
A6 - . . .
Bl 8.3 36 11.9 49 ,
B2 9.9 43 6.3 26 ‘
B3 15.9 69 12.3 51
C1 - - 0.2 1
C2 1.4 6 0.2 1
C3 5.3 23 5.6 23
C4 0.7 3 3.4 14
C5 0.5 2 . -
D1 4.8 21 4.6 19
D2 1.6 7 2.9 12
D3 - . 0.2 1
D4 2.8 12 1.5 6
El 4.8 21 2.4 10
E2 B - 0.7 3
E3 0.7 3 1.5 6
F1 0.9 4 0.7 3
Gl n n - .
H1 0.9 4 0.2 1
11 1.2 5 1.9 8
J1 . R - -

Il total ] 100. 433 | 100. 413 |

FIG. 49: IG/Distribuicio geral das categorias/IC, MC/indicadores
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Nos professores em MC os temas da aprendizagem e da conduta
social do aluno acolhem também cerca de dois tercos dos indicadores
(43.3 e 30.5, respectivamente), arredando para uma terceira posi¢ao
muito longinqua a apreensdo do aluno no seu processo de
desenvolvimento (9.4). Repare-se que € a primeira vez que este tema
nos surge no conjunto dos trés temas mais significativos, ainda que,
como se disse, com uma pequena expressdo e seguido muito
proximamente pelo tema referente as caracteristicas gerais do aluno
(9.2). Alias no grupo de IC, também estes dois temas se encontravam
muito proximos, ainda que em posi¢do relativa inversa.

No ambito do tema da aprendizagem a categoria relativa as
atitudes e comportamentos do aluno face i escola e ao trabalho
escolar - tal como no outro grupo de professores - € aquela que
acolhe mais indicadores (40.2). Ja os resultados escolares s0 nos
aparecem numa quarta posi¢cdo (14.). E interessante observar que €
neste contexto que pela primeira vez tem significativa expressio uma
apreensido mais dindmica do aluno. Ou seja, as referéncias ao
presente representam 40. dos indicadores da categoria, acolhendo os
restantes 60. informacdes relativas a evolugdo e regularidade dos
resultados escolares do aluno, ao seu passado escolar e sobretudo as
expectativas do professor sobre o seu rendimento futuro.
Particularmente expressivas sdo ainda as referéncias as competéncias
cognitivas dos alunos (27.4) e a apreensdo genérica dos mesmos no
processo educativo (16.2).

No tema da conduta social do aluno - tal como no grupo de IC - o
aluno é descrito muito no quadro da relagdo que estabalece com o seu
professor (40.5), quer do ponto de vista das dimensdes mais
instrumentais dessa relacdo (colaboragdo, correspondéncia, nos
dominios da instrucdo e da disciplina), quer das'dimensées mais
afectivas da mesma (harmonia na relacdo, proximidade). Apesar da
categoria da rela¢do professor-aluno a que nos vimos referindo
ocupar o primeiro lugar no contexto do tema em apreco, deve
referir-se que muito perto dela se situam as referéncias aos aspectos
gerais do comportamento do aluno na sala de aula (38.9), tendo ainda
algum destaque a categoria que nos remete para a relagido entre os
alunos (20.6). Ou seja, tal como no grupo de IC, a informacéo
prestada pelos professores em MC sobre a conduta social dos alunos,
distribui-se de um modo relativamente regular entre as trés
categorias do tema.

Quanto ao tema da apreensdo do aluno no seu processo de
desenvolvimento, que como ja vimos € o terceiro tema mais
expressivo, ainda que, com uma fraca expressdo, as categorias mais
representativas sdo as que congregam as referéncias aos aspectos
gerais do desenvolvimento do aluno (59.) e as deficiéncias no seu

=)

Observando as categorias no conjunto dos indicadores verifica-se
que, mais uma vez e como quase sempre, nos dois grupos, € a
categoria relativa as atitudes e comportamentos do aluno face a
escola e tarefas escolares que ocupa o primeiro lugar (17.4), seguida,
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tal como no outro grupo, pelas referéncias a relacdo do aluno com o
seu professor (12.3). Em terceiro lugar, acolhendo 11.9 da
informacdo, encontram-se simultaneamente duas categorias: as
relativas 4s competéncias cognitivas do aluno (sempre muito pouco
referida pelos professores em IC) e os aspectos gerais da sua conduta
(que também nunca ocupou nenhuma das trés primeiras posi¢oes no
outro grupo).

Em suma podemos sublinhar que, nos dois grupos, ocupam lugar
de destaque os temas da aprendizagem e da conduta social do aluno.
Também nos dois grupos, o retrato geral dos alunos focaliza, antes de
mais, as dimensodes relativas 4 sua mobilizacdo escolar e a sua relacio
com o professor.

Ja quanto a terceira categoria mais significativa estes professores
divergem ao sublinharem, os mais jovens, os resultados escolares dos
alunos e os mais velhos, as suas competéncias cognitivas e aspectos
gerais do seu comportamento na aula. Recorde-se que, no grupo dos
professores em IC, as referéncias aos resultados escolares dos alunos,
ja se apresentaram com grande relevo na descri¢do do bom aluno e
tiveram sempre expressio niao muito forte no outro grupo de
profesores, ainda que tenham sido terceira referéncia na descrigao
que estes fizeram do mau aluno. As competéncias cognitivas, sempre
com fraca expressdo no grupo mais jovem, ja tinham ocupado uma
expressiva segunda posi¢do na descri¢ido do aluno ideal por parte dos
professores em MC. Quanto aos aspectos gerais da conduta na aula,
sempre com pouca expressdo no grupo de IC, ja tinham ocupado a
terceira posicdo na descri¢do do mau aluno por parte dos professores
em MC, ainda que com uma expressao relativamente fraca.

f

No contexto da analise A ndo se registaram diferencas-
estatisticamente significativas entre os dois grupos.

No contexto da analise B registaram-se essas diferencas no ambito
dos temas da aprendizagem (X2=26.4667; df=4; P=.000), da conduta
(X2=7.1564: df=2: P=.0279), do desenvolvimento do aluno
(X2=13.4095; df=4; P=.0094) e suas caracteristicas gerais
(X2=7.4222; df=2; P=.0245).

No tema da aprendizagem aquela diferenca consubstancia-se de
um modo particularmente significativo em torno das categorias
relativas aos resultados escolares (com frequéncias além das
esperadas nos professores em IC e aquém no outro grupo) e as
competéncias cognitivas dos alunos (com frequéncias aquém das
esperadas nos professores em IC e além delas no outro grupo).
Observe-se ainda que, embora sem atingir esta significancia, as
referéncias as caracteristicas gerais dos alunos, feitas por professores
em MC, situam-se aquém da frequéncia esperada.
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No tema da conduta social, nenhuma categoria alcan¢a um nivel
particularmente expressivo, ainda que possamos sublinhar o facto de
os professores em IC se referirem a conduta social dos seus alunos
menos do que seria de se esperar; em contrapartida, estes
professores referem-se aos outros aspectos mais relacionais da
conduta menos do que seria de se esperar.

Quanto ao tema do desenvolvimento, merece destaque pelo seu
nivel de significancia, a diminuta referéncia dos professores em IC as
deficiéncias de desenvolvimento dos seus alunos.

Relativamente ao tema do aluno e do seu contexto familiar, embora
nenhuma categoria tenha merecido uma expressiva significancia,
pode contudo sublinhar-se o facto de os professores em IC se
referirem menos do que seria de esperar, quer ao nivel e natureza da
cultura da familia dos alunos, quer as relagdes entre estes e a sua
familia. No caso dos professores em MC, estes referem-se menos do
que seria de esperar ao estatuto sécio-economico da familia dos seus
alunos, mas atentam, mais do que o esperado, no seu nivel e/ou na
natureza da sua cultura.

1.8.1. Critérioc de andlise: sujeitos

Se considerarmos a frequéncia de sujeitos como critério de
analise do discurso, podemos observar que, os trés temas usados por
maior percentagem de professores em IC, no retrato geral dos seus
alunos, sdo os da aprendizagem (100.), da conduta social do aluno
(86.7) e o das caracteristicas gerais (73.3). O tema relativo aos
aspectos de desenvolvimento do aluno, é usado por mais de metade
dos professores (53.3).

A B C D E F G H I J total
%* n| %* n| %* n{%* n|%* n|%* n|%* n| %* n|%* n|%* ni{|%* n

IC [93.3 [86.7 3.3 |[73.3 |40. 6.7 - - - -
14 13 8 11 6 1 - 3 3 - 15

MC [93.3 [86.7 [b3.3 |73.3 |40. 6.7 - 20. 20. -
14 13 8 11 6 1 - 3 30 - 15

FIG. 50: IG/Distribuicdo geral das categorias/IC, MC/sujeitos
%* referida ao total de sujeito de cada grupo (15)

Quanto as categorias mais expressivas destacam-se, em primeiro
lugar 2 relativa as atitudes e comportamentos dos alunos face ao
nnnnnn (790 O An 4+ntnal Ana gizinitbna) A l--r\‘n-r-
le.UclulU Cbl,Ulcu (/9.0 UU LWiLdl UuUd dujllitudy, Ciii ccsuuluu iuga.
simultanemante as referéncias aos resultados escolares dos alunos e
sua relagdo com o professor (66.7) e em terceiro lugar as alusoes

sua relacdo com os colegas (53.3).
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IC MC
%* n %* n
Al 66.7 10 53.3 8
A2 46.7 7 66.7 10
A3 26.7 4 13.3 2
A4 73.3 11 73.3 11
AbD 46.7 7 80. 12
“Ab6 - - - -
Bl 46.7 7 66.7 10
B2 53.3 8 53.3 8
B3 66.7 10 66.7 10
Cl - - 6.7 1
C2 20. 3 6.7 1
Cc3 33.3 5 40. 6
C4 13.3 2 20. 3
C5H5 6.7 1 - -
D1 40, 6 33.3 5
D2 20. 3 26.7 4
D3 - - 6.7 1
D4 40. 6 33.3 5
El 40. 6 26.7 4
E2 - - 6.7 1
E3 6.7 1 20. 3
F1 13.3 2 13.3 2
Gl - - - -
Hi1 20. 3 6.7 1
I1 30. 3 33.3 5
J1 - - - -]
h_tgtal 15 15—]

FIG. 51: IG/Distribuicido geral das categorias/IC, MC/sujeitos
%" referida ao total de sujeitos de cada grupo (15) !

Portanto a analise dos discursos a luz do critério dos sujeitos, leva- -
-nos a identificar como temas principais, aqueles que também -
encontramos na analise por indicadores, o mesmo ocorrendo quanto
as trés categorias mais expressivas (atitudes e comportamentos dos
alunos face as tarefas escolares, relagdo professor-aluno e resultados
escolares). ‘

Os professores em MC, tal como os seus colegas mais jovens,
elaboram o retrato geral dos seus alunos, sobretudo no quadro das
questdes da aprendizagem (100.), da conduta social dos alunos (86.7)
e das suas caracteristicas gerais (60.).

No tema da aprendizagem concentram-se as trés mais expressivas
categorias: em primeiro lugar, as referéncias genéricas ao
funcionamento do aluno no processo de aprendizagem (80. do total
de sujeitos), seguindo-se as atitudes e comportamentos do aluno face
ao trabalho escolar (73.3) e depois as suas competéncias cognitivas
(66.7). As referéncias aos resultados escolares sdo feitas ainda por
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mais de metade dos professores (53.3), quando tracam o retrato
geral dos seus alunos.

Quanto a conduta social dos alunos, € igual a percentegem de
professores que refere os aspectos gerais da conduta e a relagdo
professor-aluno (66.7 no total de sujeitos). Alias, estas duas
categorias, conjuntamente com as competéncias cognitivas dos
alunos, ocupam a terceira posi¢cdao do grupo de categorias
referenciadas por mais sujeitos. Segue-se de um modo ainda
expressivo a percentagem daqueles que foca a relagdo entre os alunos
(53.3 do total de sujeitos).

No ambito do tema das caracteristicas gerais do aluno, nenhuma
das categorias ocupa as trés principais posig¢oes.

Assim, observe-se que esta analise confirma os temas de
aprendizagem e da conduta social, como os quadros de apreensio
mais significativos na descrigdo geral dos alunos. O tema das
caracteristicas gerais do aluno retoma aqui o grupo dos trés temas
mais significativos, lugar perdido neste mesmo contexto de discurso,
em favor dos aspectos de desenvolvimento dos alunos, quando
consideramos os indicadores.

As referéncias genéricas ao funcionamento do aluno no processo
de aprendizagem, embora usadas por muitos sujeitos, foram contudo
poucoas vezes utilizadas.

Ja as categorias relativas as atitudes e comportamentos dos alunos
face ao trabalho escolar, as suas competéncias cognitivas, aos
aspectos gerais do seu comportamento e a sua relagdo com o
professor, vém o seu significado refor¢cado, pela analise realizada em
funcao do critério dos sujeitos. 4

Como ja se salientou, no quadro desta analise, registou-se, em
ambos os grupos, o predominio dos mesmos temas.

Ja se observarmos as categorias, podemos detectar algumas
diferengas, ainda que, elas ndo se apresentem estatisticamente
significativas. Assim, algumas das categorias mais significativas num
dos grupos nio o sdo no outro: os resultados escolares e a relacao
entre os alunos tém menor expressdo relativa no grupo MC, as
competéncias cognitivas e a apreensdo genérica do aluno no processo
de aprendizagem tém menor expressdo no grupo de IC.

As referéncias a mobilizagciao escolar do aluno e a sua relacao com
o professor, mantém uma posicao significativa nos dois grupes..

Em nenhum dos contextos de anadlise se registaram diferencas
estatisticamente significativas entre os dois grupos.
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1.85.2. Analise avaliativa

A analise avaliativa dos discursos, no contexto da descricdo do
retrato geral dos alunos, gerou em nés uma posicdo de grande
expectativa. Com efeito, o resultado deste tipo de andlise era
naturalmente esperavel quando se tratou de analise tipoldgica atras
descrita, mas constituia-se como uma incégnita quando o objecto de
discurso eram os alunos em geral ou entdo uma ou outra turma, um
ou outro aluno, que, espontaneamente, os professores entendessem
destacar. E claro que havia e hd em nés uma ideia quanto a atitude
dos professores relativamente aos seus alunos. Em todo o caso,
hesitamos sempre em formular essa ideia em termos de hipétese.
Observemos entao os dados.

Em termos globais, os profesores em IC, pronunciam-se sobre 0s
seus alunos de um modo ligeiramente mais desfavoravel que
favoravel, e isto tendo em conta quer os indicadores, quer 0s sujeitos.
Assim, segundo o critério dos indicadores, 37.6 da informacdo sobre
os alunos é de sentido negativo, sendo 35.6 da informac¢do de sentido
favoravel; usando os sujeitos como critérios de analise, observa-se
que todos eles produzem informacgdo negativa (100.) e que 93.3 dos
professores passa informacéo favoravel.

IC/+ - +/- N total MC/+ - +/- N total

% n|% n|% n|% nf|% n|% n|{% n|% nl% n||% n

A |51.7 | 385 |[8. 1.7 || 100. 335 57. 7.8 1.7 |[LOO.
90 67 14 3 174 60 102 14 3 179

B [29.7 |39.2 (1565 15.5 | 100. 26.2 54. 12.7 7.1 |R0O.
44 58 23 23 148 33 68 16 9 1294 -

C [11.8 88 [|17.6 61.8 || 100. 20.5 23.1 2.6 | 53.8 |[LOO.
4 3 6 21 34 8 9 1 21 39

D [17.5 [|425 415. 25. 100. 34.2 421 2.6 | 21.1 |pOO.
7 17 6 10 40 13 16 1 8 34

E |37.6 |62.5 |- - 100. 26.3 68.4 - 5.3 |[LOO.
9 15 - - 24 5 13 - 1 19

F - - . 100. 100. . - - 100. |jOO.
- - - 4 4 - - - 3 3

G - - - - - - - -

H - 50. - 50. 100. - - - 100. |[LOO.
- 2 - 2 4 - - - 1 1

I - 20. - 20. 100. - 12.5 - 87.5 |LOO.
- 1 - 4 5 - 1 - 7 g

J - - - - - - - -

total | 35.6 | 37.6 [19.3 15.5 | 100. 28.8 50.6 7.7 | 12.8 [[LOO.

154 163 49 67 133 119 209 32 53 413

FIG. 52: IG/Distribuicdo tematica das avaliagées/IC, MC/indicadores
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IC/+ - +/- N total MC/+ - +/- N total
% n|% n|% n|% n n|w n|% n|% n|% n n

A ]98. 93. 13, 14.2 73.3 [100. 40. 13.3
13 13 6 2 14 11 15 6 2 15

B |77. 77. B6.2 54. 76.9 76.9 |46.2 46.2
10 10 6 7 13 10 10 6 6 13

C |29. 14.3 7.1 85.7 429 42.9 14.3 65.7
2 1 4 6 7 3 3 1 6 7

D |36.4 |63.6 427.3 45.5 100. 55.6 - 55.6
4 7 3 5 11 9 5 - 5 9

E 1833 |83.3 - - 66.7 66.7 - 16.7
5 5 - - 6 4 4 - 1 6

F - - - 100. - - - 100
- - - 2 2 - - - 2 2

G - - - _ - - - -

H | - 66.7 | - 66.7 - - - 100.
- 2 - 2 3 - - - 1 1

i - 33.3 - 66.7 - 20. - 100.
- 1 - 2 3 - 1 - 5 5

J - - - - - N - N

totall] 93.3 [100. 6.7 80. 93.3 [100. 66.7 86.7
14 15 10 12 15 41 15 10 13 15

FIG. 53: IG/Distribuicdo tematica das avaliacdes/IC, MC/sujeitos
%* referida ao total de sujeitos de cada grupo, em cada tema

Sio também bastante os sujeitos que produzem informacao
ambivalente ou neutra sobre os seus alunos, representando estas em
conjunto, pouco menos de um tergo de indicadores (26.8).

Se observarmos a distribuicdo das avaliacdes dentro dos temas
mais representativos, verificamos que estes professores, quando se
referem aos seus alunos no ambito do processo de aprendizagem,
tendem a descrevé-los através de informacdo mais positiva que
negativa (51.7 e 38.5, respectivamente), enquanto que, quando os
descrevem em funcdo da sua conduta social e das suas caracteristicas
gerais, predominam as informagoes desfavoraveis, particularmente a
propésito deste ultimo tema (29.7 e 39.2; 17.5 e 42.5,
respectivamente).

Ao considerarmos a percentagem de sujeitos que se pronuncia no
quadro dos temas principais, verificamos que a percentagem de
professores que veicula informacédo favoravel sobre os alunos € igual a
daqueles que veiculam informacdo desfavoravel, nos temas da
aprendizagem (93.) e da conduta social do aluno (77.). Esta situacao
altera-se significativamente no que respeita as caracteristicas gerais
dos alunos, onde predominam as avaliagdes negativas (36.4 € 63.6),
Também nio deixa de ser significativo a percentagem de professores
que veicula informacéo ambivalente e neutra, as quais sio mesmo
dominantes no tema relativo as caracteristicas de desenvolvimento
dos alunos. ‘
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Esta avaliacdo em funcdo dos sujeitos, confirma pois, a ligeira
vantagem da informagido negativa sobre a informacado positiva, na
descricdo geral que os professores em IC fazem dos seus alunos.

Esta analise também confirma a superioridade da informacao
negativa, a propésito das referéncias as caracteristicas gerais dos
alunos: eles sdo descritos mais vezes e por mais professores de um
modo predominantemente negativo.

Ja nos outros temas principais, os resultados ndo sio os mesmos,
quando olhados a luz dos dois critérios: a luz do critério dos sujeitos,
as avaliacGes positiva e negativa equivalem-se, a luz do critério dos
indicadores, a informacdo positiva é superior no tema da
aprendizagem e a informacdo negativa é superior no tema de conduta
social dos alunos.

Os professores em MC produzem, em termos globais, um volume
de informacdo negativa sobre os seus alunos, que € significativamente
superior ao da informacio positiva (50.6 e 28.8 respectivamente).
Estes dados sdo um tanto matizados pelo facto de, a luz da analise
por sujeitos, a avaliagcdo negativa apresentar apenas uma
superioridade ligeira sobre a avliacdo positiva (100. e 93.3
respectivamente).

As avaliacbes ambivalentes e neutras, embora pouco expressivas
em termos de indicadores, apresentam-se no entanto com relevo,
quando olhadas em funcdo da percentagem de professores que sob
esse dngulo avaliativo, descreveram os seus alunos.

f

Observando o que se passa no interior dos temas mais fortes,
verifica-se que as avalia¢Oes negativas sdo sempre em maior numero
que as avaliacdes positivas. Assim, no tema da aprendizagem, temos -
57. de avaliacdes negativas para 33.5 de avalia¢Ges negativas, no tema
da conduta social, 54. para 26.2, no tema dos aspectos relativos ao
desenvolvimento dos alunos, 23.1 para 20.5 e no tema das
caracteristicas gerais dos alunos, 42.1 para 34.2. A maior
proximidade entre os dois tipos de avaliagbes, que se verifica nos
dois ultimos temas referidos, fica a dever-se ao peso que neles
assumem as avaliagdes consideradas neutras (53. no tema do
desenvolvimento, 21.1 no das caracteristicas gerais do aluno).

Ja olhando os temas a luz do critério dos sujeitos, a situacao
apresenta-se com outros contornos. Em relacdo ao tema da
aprendizagem e s6 nesse, predomina a percentagem de sujeitos que
veicula informacdo de sentido negativo (100., mas sendo de 73.3 a
percentagem de professores que passa informacdo favoravel). Nos
restantes temas ou a situacéo se iguala (caso dos temas da conduta
social e das caracteristicas de desenvolvimento dos alunos com,
respectivamente, 76.9 e 42.9 de sujeitos em ambas as avaliagdes), ou
é superior a percentagem de professores que se pronuncia
favoravelmente sobre os seus alunos (¢ o caso das referéncias as
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caracteristicas gerais do aluno: 100. dos professores produz
informacédo positiva, 55.6 utiliza descrigdo de sentido inverso). Mais
uma vez e particularmente nos dois ultimos temas focados as
avaliacdes de sentido neutro apresentam-se com um impacte
significativo.

Assim, podemos concluir que, em termos globais, a analise por
sujeitos confirma a superioridade relativa da informacédo de sentido
negativo, mas de um modo muito menos significativo do que o
registado na andlise por indicadores.

Ao nivel dos temas, o volume das avalia¢des negativas & sempre
superior ao das positivas, mas olhando os dados segundo o critério
dos sujeitos essa superioridade s6 se mantem no tema da
aprendizagem. Nos restantes temas a percentagem de sujeitos que
utiliza os dois tipos de referéncias avaliativas € o mesmo, com
excepcdo do tema relativo as caracteristicas gerais dos alunos. Neste
caso, embora os sujeitos tenham produzido mais informacio negativa
que positiva, contudo, foi superior o numero de sujeitos que produziu
informacao favoravel aos alunos. '

Comparando os dois grupos de professores, constatamos que, ao
nivel da massa global da informacao, eles se distinguem: com efeito,
nos professores em IC, as informagdes de sentido negativo emitidas
sobre os alunos sido apenas ligeiramente superiores as positivas,
enquanto que, no grupo de MC, essa diferenca € francamente mais
marcada. Ja quando olhamos globalmente os dados sob o prisma dos
sujeitos, eles mostram-se extraordinariamente conformes nos dois
grupos, em ambos se registando uma ligeirissima superioridade do
numero de sujeitos que utilizam informac¢do de sentido negativo.

Ao nivel dos temas, embora com pesos diferentes, ambos os
grupos passam mais informacdo negativa que positiva, quando
descrevem os seus alunos no quadro da sua conduta social e das suas
caracteristicas gerais, mas ja a proposito da aprendizagem, nos
professores em MC predomina francamente a informacéo negativa,
enquanto que no grupo em IC predomina francamente a informagéao
de sentido inverso.

Se olharmos os temas principais, em fun¢do do numero de
sujeitos que os usa, a situagdo complica-se mais. S6 a propoésito da
conduta social dos alunos se verifica igual situacdo entre os dois
grupos: ambos usam em igual percentagem a informacdo positiva e a
informacdo negativa. No tema de aprendizagem € superior a
percentagem de sujeitos que usa informac¢do negativa no grupo de
MC, enquanto que, no outro grupo, essa percentagem € igual a
daqueles que essa informacdo negativa; no tema das caracteristicas
gerais do aluno a percentagem de professores que usa informacao
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positiva é superior no grupo MC, enquanto que, no outro grupo, € a
situacdo inversa que se verifica.

Sujeitos os dados & andlise log linear, observa-se que as avaliagoes
se destinguem entre si, de um modo estatisticamente significativo
em funcdo dos temas (L2 =181.91; df =12; P<.0.001) e também em
funcdo da variavel IC/MC (L2 =18.86; df =3; P<.0.001). Quando se
analisa conjuntamente a intersecc¢ao avaliacdes/temas/variavel,
verifica-se uma variacdo que também merece destaque, embora nao
alcance a significancia estatistica (L2 =18.83; df =12; P<.10).

A significativa intersecgdo avaliagbes/variavel sugere, como
merecedora de registo, a diferenca que se observa entre os dois
grupos, no respeitante as avaliagdes positivas e negativas (+:35.6/-
'37.6; +:28.8: -:50.6, respectivamente no IC e MC), diferenca que
parece indicar uma atitude significativamente distinta em relacao a
generalidade dos alunos. Assim, nos professores mais novos, a sua
atitude parece praticamente ser tdo favoravel quanto desfavoravel,
enquanto que nos professores com mais tempo de carreira, parece
predominar claramente uma atitude mais desfvoraval que favoravel.

As avaliacdes ambivalentes e neutras, nesta situag¢do, nao parecem
introduzir grande variagdo entre os dois grupos (elas sdo muito
expressivas nos dois grupos: 26.8 e 20.5, em conjunto,
respectivamente no IC e MC) mas, em todo o caso, persistem em
representar um maior volume de informacédo no grupo de professores
mais novos.

Como se disse, a diferenca entre os dois grupos apresenta um
valor muito expressivo também, quando as avaliages sdo observadas
no contexto das temaAticas. A este respeito, talvez valha a pena
sublinhar trés situacédes, a saber: ao descreverem os seus alunos em
funcio da aprendizagem, os professores em MC, utilizam bastantes
mais formulacoes de sentido ambivalente do que os seus colegas (IC:
28.6: MC: 43.8); ao descreverem os seus alunos em func¢do da conduta
social os professores em IC, pronunciam-se de um modo "neutro”,
em muito maior percentagem do que os seus colegas (IC: 34.3;
MC:17.); ao descreverem os seus alunos em funcdo das suas
caracteristicas gerais, os professores em MC invocam, mais que 0S
seus colegas, aspectos positivos dos seus alunos (IC: 4.5; MC: 10.9).

Tendo os sujeitos como critério de analise, vamos encontrar
diferencas estatisticamente significativas em duas situagoes. Com
efeito, verifica-se que as avalia¢des variam significativamente entre si
em funcdo dos temas (L2 = 41.48; df = 12; P < 0.001) e registam-se
também essas diferencas, quando se procede a interseccdo das
avaliacdes com os temas e a variavel (L2 =21.11; df = 12; P <.0.05).
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Esta diferenca parece ser perticularmente relevante, a proposito
do tema da aprendizagem (no contexto do qual uma orientagao
positiva face aos alunos, parece ter mais for¢ga no grupo de
professores mais jovens) e das caracteristicas gerais dos alunos
(neste contexto uma orientacdo positiva face aos alunos parece ter
mais for¢a no grupo de MC).

Sublinhe-se que, quando foi considerado o critério dos sujeitos,
nio, se observaram diferencas estatisticamente significativas, nem a
propésito do bom aluno, nem do aluno ideal, nem do mau aluno, no
contexto da analise avaliativa.

1.5.3. Sintese

Ambos os grupos sustentam a sua descri¢do geral dos alunos em
primeiro lugar, no tema da aprendizagem e, em segundo lugar, no
tema da sua conduta social e isso em func¢do de qualquer dos critérios
de analise. Ja quanto ao terceiro tema mais expressivo, nos
professores em IC ele é em qualquer condi¢cdo, o relativo as
caracteristicas gerais do aluno, mas no caso dos professores em MC,
varia consoante o critério de analise: as alusdes as caracteristicas
gerais dos aluhos sdo feitas por mais professores, mas, as referéncias
a aspectos de desenvolvimento do aluno - que aparecem pela
primeira vez nas posigoes mais fortes -, sdo muito ligeiramente mais
numerosas que as relativas aos aspectos gerais da pessoa do aluno.

Com ressalva desta ultima situacdo, verifica-se que, neste contexto
de discurso, se mantem a prevaléncia do mesmo nucleo tematico em
igual hierarquia de posicoes. ’

Em termos de analise categorial, ha expressiva coeréncia na
informacdo emitida sobre os alunos pelos professores em IC, quando
olhada esta pelos dois critérios de analise. Ou seja, em ambas as
condicbes, regista-se o predominio da descricdo dos alunos em
funcdo da sua mobilizacdo para a vida escolar, dos seus resultados
escolares e da relacdo que estabelecem com os seus professores. A
referéncia as competéncias cognitivas dos alunos, s6 no ambito da
analise pelo critério "sujeitos” vem a ocupar um lugar no conjunto de
categorias mais significativas.

Também se observa congruéncia no discurso dos professores em
MC quando considerados os dois critérios de analise: em ambos se
destacam nas primeiras posi¢des a descri¢do dos alunos em funcao
da sua mobilizacdo escolar, das suas competéncias cognitivas, da
relacdo que mantém com o professor e dos aspectos gerais do seu
comportamento. Essa congruéncia s ndoc se verifica a proposito da
apreensio genérica do aluno no seu processo de aprendizagem pois,
sendo embora uma categoria usada por bastantes sujeitos, € por eles
poucas vezes referida.
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A apreensdo dos alunos com base nas suas caracteristicas pessoais,
categoria que se revelou tao significativa na representacdo do bom
aluno, do mau aluno e do aluno ideal, em ambos os grupos, aparece
agora com pouco significado, também em ambos os grupos.
Porventura o que ocorre € que, a pessoa do aluno, o seu estatuto nao
predominantemente escolar, embora constitua um referencial
importante no sistema representacional dos professores, tem
contudo poucas condi¢oes de ser mobilizado, quando o objecto de
representacdo em jogo tem contornos pouco concretos, deixa de ser
este ou aquele aluno, este ou aquele grupo de alunos e passa a ser um
objecto mais abstracto, como o sdo, os alunos em geral.

Como decorre do que foi salientado, embora se registe
conformidade entre os dois grupos de professores, quanto a
importancia das referéncias a mobilizag¢do escolar dos alunos e a sua
relacdo com o professor, quando observados os discursos sob o
prisma dos indicadores, contudo, essa conformidade néo se estende
a globalidade das situacdes postas em destaque, nesta descrigdo
genérica do aluno.

Diferencas estatisticamente significativas s6 as vamos encontrar na
analise por indicadores, aparecendo entdo, em torno de varios temas
e nas categorias relativas aos resultados escolares e as competéncias
cognitivas dos alunos. Estas diferencas sublinham nomeadamente
que, os professores em IC, quando comparados aos seus colegas,
prestam muito mais atengdo que eles aos resultados escolares dos
seus alunos e que, os professores de MC, prestam especial atenc¢do as
competéncias cognitivas dos seus alunos, facto que significativamente
os distingue dos professores mais jovens na profissao.

A analise avaliativa dos discursos revela, em termos gerais, uma
significativa conformidade entre os dois grupos, quando olhamos os
discursos em funcio do critério dos sujeitos: em ambos os grupos
predomina ligeiramente e em igual expressdo o numero de sujeitos
que emite sobre os alunos, informacio de sentido desfavoravel.

Ja em funcdo do critério dos indicadores, observa-se que o volume
da informacdo negativa que atravessa os discursos dos professores em
IC é, apenas muito ligeiramente, superior ao da positiva, enquanto
que, nos professores em MC, o predominio daquele tipo de
informacdo se afirma de um modo mais expressivo, 0 que permite
admitir que é maior o desencanto que atravessa a rela¢do professor-
-aluno, neste grupo de professores.

Este facto e a verificacido de uma diferenga estatisticamente
significativa entre os dois grupos, neste dominio, permite admitir
nos professores com mais tempo de actividade uma titude mais
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desfavoravel para com a generalidade dos seus alunos. Trata-se de um
fenémeno de desencanto que porventura se estende a outras
dimensoées da profissdo, como nos da conta o relatorio Braga da Cruz
e que oportunamente nos referimos.

Observando conjuntamente os discursos dos dois grupos de
professores (critério "indicadores"), verificamos que a sua impressao
geral dos alunos com quem trabalham, assenta em primeiro lugar na
avaliacdo da mobilizacdo escolar dos alunos (17.6), em segundo lugar
na avaliacdo da relacdo que mantém com os seus professores (14.2) e
finalmente nos aspectos gerais do seu comportamento na sala de aula
(10.). Os professores dirigem também a sua aten¢do, de um modo
ainda expressivo, para os resultados escolares dos alunos (9.3) para as
suas competéncias cognitivas (82.) e para a qualidade da relagdo que
estabelecem com os seus colllegas (82.).

% n
Al 9.3 79
A2 8.2 69
A3 1.2 10
A4 17.6 149
AbB 54 46
B1 10. 85
B2 8.2 69
B3 14.2 120
C1l 0.1 1
Cc2 0.8 7
C3 5.4 46
C4 2. 17
Cb 0.2 2
D1 4.7 40 /
D2 2.2 19
D3 0.1 1
D4 2.1 18
El 3.7 31
E2 0.4 3
E3 1.1 9
F1 0.8 7
Gl - -
H1 0.6 5
11 1.5 13
Jl - -
TT { 100. 846 ||

FIG. 54: IG/Distribuicdo geral das categorias/IC+MC+/indicadores

A atencdo dos professores dirige-se pouco para as caracetristicas
pessoais dos alunos (4.7), catedgoria de apreensao que se revelou
bastante significativa quando se pediu aos .professores que
destacassem dos seus alunos actuais um que se lhes oferecesse como
exemplarmente positivo e outro exemplarmente negativo € o0s
descrevessem. Ja a propésito da caracterizagdo do aluno ideal, a qual
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nio se apoia necessariamente num aluno concreto, as referéncias aos
tracos da personalidade do aluno, se apresentam com menor
expressdo. Porventura, sucede que os professores tendem a reparar
tanto menos na pessoa do aluno, quanto menos individualizado e
concreto é e/ou pode ser o seu olhar.

Comparando as categorias em que se sustenta a descricdo geral
dos alunos por parte dos professores do IC, com o padrio geral agora
referido, podemos dizer que estes professores de aproximam deste
padrdo, quando concedem prioritaria atencdo as qualidades de
mobilizacdo dos alunos para o trabalho escolar e de relacionamento
com o seu professor; distinguem-se, ao valorizarem em menor escala
os aspectos gerais do comportamento dos alunos na sala de aula e ao
enfatizarem mais os seus resultados escolares.

Alias, se postularmos a hipdtese de igual reparticdo dos
indicadores entre os dois grupos, observa-se que estes professores
descrevem os seus alunos através da sua mobilizacdo escolar e da sua
relacdo com o professor, além do que seria de esperar, enquanto que
referenciam os seus aspectos gerais de comportamento, menos do
que o esperado.

Quanto ao professores em MC, o conjunto das trés categorias mais
significativas em que assenta a sua impressdo geral dos alunos €
precisamente o mesmo que encontramos no padrdo geral e com a
mesma ordenacdo entre elas; estes professores fazem também
assentar esse retrato geral, de um modo muito expressivo, nas
competéncias cognitivas dos alunos.

Em todo o caso, merece registo que, ao descreverem 0S Seus
alunos, se referem a natureza da sua mobilizacdo escolar € a sua
relacio com os professores menos do que seria de se esperar,
enquanto que as referéncias aos aspectos gerais de comportamento e
competéncias cogntivas ultrapassam aquele limiar.

Também neste contexto de analise nos confrontamos com dados
que confirmam as investigagdes a que temos vindo a fazer referéncia,
nomeadamente a de Gilly, situag¢do que porventura nos permite
estender aos nossos dados a interpretagdo psicosociais elaborado
pelo autor. Assim, parece admissivel dizer-se que é no quadro do
papel do professor, tal como a institui¢do escolar o define, que por
complementariedade com ele vimos surgir a representac¢do social do
aluno. Espera-se principalmente do professor que instrua e saiba
gerir a vida social da turma. Espera-se do aluno, antes de mais, que
seja atento e aplicado, e que colabore com o seu professor,
respeitando-o e facilitando-lhe a tarefa de gestdo da aula. Mais do que
as capacidades intelectuais dos alunos ou do que os seus resultados
escolares, mais do que as suas qualidades pessoais, € eém torno
daquelas categorias que se organiza a representacdo social do aluno,
ainda que, as categorias agora referidas, embora menos centrais,
joguem também um significativo papel nessa representagao.
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Um aspecto particularmente marcante da impressdo geral dos
aluno é o predominio, ainda que ligeiro, de uma atitude desfavoravel
relativamente aos alunos.

Com efeito, se admitirmos que o sentido mais ou menos positivo
da informacdo veiculada, nos da conta da atitude do professor,
teremos de concluir naquele sentido, pois que, sdo 32.3 as
informacoes do sentido positivo no total dos indicadores e de 44. as
informacoes de sentido inverso.

Trata-se alids de uma situagdo que confirma o nosso sentimento
quanto ao mau estar e desprazer que atravessa a relagcdo pedagogica e
a condicdo docente, situagdo que, se atendermos aos dados do
relatério Braga da Cruz a que atras fizemos referéncia, ndo parece
oferecer-se como um dado de expressdo meramente local.

1.5.4. Exploragéo de algumas dimensdes
particulares da representagéo

Como se referiu quando apresentamos a estrutura global de
entrevista, pediu-se a certa altura aos professores que falassem da
generalidade dos alunos com quem estavam a trabalhar. Num
primeiro momento o pedido dirigiu-se a uma impressio generica
sobre esses alunos (0 seu 'retrato geral”, que ja apresentamos) e
depois foram colocadas questdes abertas sobre o processo de
aprendizagem desses alunos, o seu comportamento, retrato fisico e
aparéncia exterior.

'

As respostas dadas a estas questdes foram analisadas com a mesma
grelha de analise utilizada a propdésito das respostas as questoes
sobre os diversos tipos de alunos e sobre a prépria questdo da-
impressiao geral, a qual, como se disse, integra este bloco da
entrevista. :

Vamos entdo observar os discursos emitidos pelos professores a
propésito daquelas questdes. Por um lado procederemos a analise
tematica, categorial e avaliativa do que € dito e que directamente se
relaciona com a questdo colocada; por outro lado procuraremos
identificar os temas e categorias que néo respeitando directamente a
tematica colocada, sdo contudo invocados pelos professores.
Procederemos a estas analises, utilizando os indicadores como
critério.

1.5.4.1. © aluno no processo de aprendizagem

Os professores em IC abordam o processo de aprendizagem dos
seus alunos sobretudo através das referéncias a sua mobilizagao
escolar (33.2), seguindo-se por ordem de significagdo as informacgoes
sobre os seus resultados escolares (24.2), competéncias cognitivas
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(19.4), modalidades de aprendizagem (13.7) e finalmente apreensao
genérica do aluno no processo invocado (9.5).

1C MC total
% n % n
Al 24.2 51 16.5 40 20.1 91
A2 19.4 41 18.6 45 19. 86
A3 13.7 29 16.1 39 15, 68
A4 33.2 70 37.6 91 3b.5 161
Ab 9.5 20 11.2 27 10.4 47
i total | 100. 211 | 100. 242 100. 453 ||

FIG. 55: Distribuicdo

das categorias no tema da aprendizagem/IC,
MC/indicadores

No ambito de qualquer das categorias predominam as referéncias
aquilo que o aluno presentemente "€", tendo pouco significado um
olhar mais dinamico sobre o seu percurso escolar. Apenas a propdésito
dos resultados escolares, ganham alguma expressio as referéncias ao
passado escolar dos alunos (7.8) e as expectativas dos professores
quanto ao seu futuro escolar (11.8).

As referéncias a modalidade de aprendizagem dos alunos séo
relativamente pouco numerosas, traduzindo porventura dificuldades
no desenvolvimento de uma pedagogia mais individualizada, nas
condicdes de trabalho que sabemos dominantes.

A informacido veiculada sobre o tema apresenta-se globalmente
com um sentido mais positivo que negativo (51.7 e 36.5,
respectivamente), verificando-se também esta situagdo em todas as
categorias do tema. Nesse sentido podemos concluif pelo predominio
de uma atitude dos professores que é favoravel aos seus alunos neste
dominio da aprendizagem, ainda que a atitude de sentido inverso se
apresente também com uma forte expressao.

+ - +/- N total

% . n % n % n % n | % n

A 51.7 109 36.5 77 10.9 23 0.9 2 | 100. 211

B 50. 32 29.7 19 7.8 5 12.5 8 |100. 64

C 12, 3 8. 2 32. 8| 48. 12 | 100. 25

D 31.6 12 50. 19 2.6 1 15.8 6 | 100. 38

E | 100. 2 - - - - - - 1100. 2

F - - - - - - 1100. 6 | 100. 6
I | 20. 1 60. 3 - -1 20. 1 1100. 51
[total 45.3 159 342 120 10.5 37 10. 35 |100. 351 |f

FIG. 56: Distribuicdo tematica das avaliagoes/IC/indicadores

Ao discorrerem sobre o processo de aprendizagem dos seus
alunos, estes professores invocam também outras tematicas,
especialmente as relativas a conduta social dos alunos (18.2), aos
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aspectos gerais da sua pessoa (10.8) e ao seu processo de
desenvolvimento (7.1).

icC MC total
% n % n
A 60.1 211 72.4 242 66.1 453
B 18.2 64 16.8 56 17.5 120
C 7.1 25 2.4 8 4.8 33
D 10.8 38 3.9 13 7.4 51
E 0.6 2 3.9 13 2.2 15
F 1.7 6 - - 0.9 6
G - - - - - -
H - - - - - -
I 1.4 5 0.6 2 1. 7
I total | 100. 351 | 100. 334 | 100. 685 ||

FIG. 57: Distribuicdo tematica/IC, MC/indicadores

Os professores em MC fazem assentar a sua representacao dos
alunos no ambito do processo de aprendizagem, predominantemente
nas suas qualidades de trabalho (37.6), seguindo-se o enfoque dado as
suas competéncias cognitivas (18.6), aos seus resultados escolares
(16.5), as suas modalidades de aprendizagem (16.1) e finalmente ao
seu funcionamento geral no processo em apreco (11.2).

A informacido sobre a vida escolar presente do aluno predomina
claramente sobre a informacdo de caracter mais dinamico, em todas
as categorias. E no contexto da categoria relativa aos resultados
escolares que contudo ganha alguma expressdo uma informac¢do mais
dinamica, referindo-se entdo os professores especialmente as suas
expectativas sobre os resultados escolares futuros dos seus alunos
(17.5) e também a evolucdo do seu rendimento escolar (7.5) e a sua
qualidade no passado (7.5). '

Quanto a atitude destes professores para com o0s seus alunos, neste
dominio da aprendizagem, parece podermos dizer que ela é téo
favoravel quanto desfavoravel, uma vez que em ambas as condicdes se
registou igual volume de discurso (43.8).

+ - +/- N total
% n % n % n % n | % n
A 43.8 106 43.8 106 10.3 25 2.1 5 1100. 242
B 30.4 17 42.9 24 17.9 10 8.9 5 [ 100. 56
C - - 62.5 5 - -1 375 3 |100. 8
D 38.5 5 23.1 3 - -] 385b 5 [ 100. 13
E 53.8 7 23.1 3 7.7 1 15.4 2 |100. 13
r - - - - - - - - -, =
I - - 50. 1 - - | 50. 1 {100, 2
f{total| 40.4 135 42.5 142 10.8 36 6.3 21 |100. 334 |f

FIG. 58: Distribuicdo tematica das avaliagoes/MC/indicadores
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Ao discorrerem sobre o processo de aprendizagem dos seus
alunos, ests professores evocam também outras tematicas, embora sé
a relativa a conduta social dos alunos se apresenta com alguma
significativa expressao (16.8).

Comparando os dois grupos podemos concluir que, de novo,
destaca-se em ambos 0s grupos a categoria respeitante as atitudes e
comportamentos do aluno face ao trabalho escolar, facto que vem
mais uma vez creditar a hipétese de nucleariedade desta dimensio na
representacdo do aluno.

Outras categorias deste importante tema acabam por ocupar
lugares que podemos imaginar progressivamente mais periféricos,
verificando-se entdo ai algumas diferencas entre os dois grupos.
Assim destaque-se que os professores mais jovens parecem conceder
aos resultados escolares mais importancia do que lhe concedem os
seus colegas, situacdo que ja se tinha registado noutros contextos de
producdo do discurso. Em contrapartida os professores de MC
parecem conferior as competéncias cognitivas dos seus alunos mais
atencao do que a que é prestada pelos seus colegas, situagdo que
também tivemos oportunidade de verificar noutros contextos de
producao do discurso.

Ambos os grupos invocam outras tematicas quando se lhes pediu
para falarem do processo de aprendizagem dos seus alunos, sendo de
sublinhar que em ambos os grupos se destacam as referéncias a
conduta social dos alunos, alias com pesos relativos muito proximos.

A atitude dominante nesta dimensdo da representacdo dos alunos
nio é a mesma em ambos os grupos. Com efeito enquanto que nos -
professores mais jovens predomina uma atitude favoravel - ainda que
mantenha significativa expressao a sua inversa -, no outro grupo,
acusando o desencanto e desgaste que sdo comuns no meio da
carreira, é a atitude desfavoravel que parece prevalecer.

1.5.4.2. Conduta social dos alunos

No contexto do sub-bloco de questdes relativas a conduta social
dos alunos, os professores foram questionados sobre aspectos gerais
do comportamento dos alunos na sala de aula, sobre a relag¢do, entre
eles e sobre a relagdo com o professor.

O volume-de informacdo emitido pelos professores em:IC neste
contexto do discurso dirigiu-se preferencialmente para as relagoes
que os alunos mantém entre si (51.1), vindo depois as referéncias a
relacdo dos alunos com o seu professor (27.7) e finalmente os
aspectos gerais de comportamento e disciplina (21.2). O predominio
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das referéncias a relacdao entre os alunos, s6 a tinhamos encontrado
quando estes professores descreveram o bom aluno. Em todos os
outros contextos do discurso que nos foi dado analisar, a categoria
dominante, neste dominio da conduta social dos alunos, foi sempre a

relativa a relacdo professor-aluno.

IC MC total
% n % n
Bl 21.2 104 22.7 83 21.8 187
B2 51.1 251 41.6 152 47.1 403
B3 27.7 136 35.6 130 31.1 266
i total | 100. 491 | 100. 365 | 100. 856 ||

FIG. 59: Distribuicdo das categorias no tema da conduta social/IC, MC/indicadores

Estes professores sustentam a apreensdo da relagdo entre os
alunos sobretudo na qualidade mais ou menos harmoniosa dessa
relacdo (53.8). Assumem ainda significativa expressido as referéncias
as interferéncias na coesdo entre os alunos (15.5) e € ainda prestada
alguma atenc¢ao aos processos de influéncia entre os alunos (6.8).

Quanto a relagdo do aluno com o seu professor, podemos dizer que
a informacdo diz respeito de um modo muito proximo, quer as
dimensdes mais instrucionais dessa relacdo (49.3), quer as suas
dimensoes mais afectivas (50.7). Em todo o caso podemos dizer que
as categorias mais vezes utilizadas sdo, em primeiro lugar, a que nos
remete para a avaliagdo das atitudes e comportamentos dos alunos
relativamente a autoridade do professor (34.6) e depois a que evoca a
tonalidade afectiva da relacido (28.7).

Quanto aos aspectos gerais do comportamento do aluno a atencao
do professor dirige-se sobretudo ao modo como o aluno se comporta
no seu presente escolar (95.2).

Predominam neste tema as informacdes de sentido negativo (40.9)
sobre as de sentido positivo (35.2).

+ - +/- N total
% n % n % n % n % n
B1 27.6 48 46.6 81 23. 40 2.9 5 [ 100. 174
B2 35.4 81 39.3 90 13.1 30 12.2 28 | 100. 229
B3 50. 44 | 34.1 30 9.1 8 6.8 6 | 100. 88
fitotal| 35.2 173 40.9 201 15.9 78 7.9 39 |100. 491

Fig. 60: Distribuicdo das avaliacdes no tema da conduta social/IC/indicadores

Ao nivel das categorias esta tendéncia observa-se sobretudo a
propésito das referéncias aos aspectos gerais do comportamento do
aluno na sala de aula (46.6 e 27.6 de informacao negativa e positiva,



respectivamente), mas também, embora com muito menos
significado nas referéncias a relacédo entre os alunos (39.3 e 35.4 de
informacdo negativa e positiva, respectivamente). Ja quando os
professores descrevem a relacdo que os alunos estabelecem com eles,
tendem a emitir informacao positiva em volume superior a negativa
(50. e 34.1, respectivamente).

Quando consideramos a massa total da informacdo (tema da
conduta social e temas associados), verificamos que se confirma a
tendéncia prépria da globalidade do tema, ou seja, o predominio da
informacédo do sentido negativo (43.8 e 33.1 de informagao negativa e
positiva, respectivamente).

Ao descreverem a conduta social dos alunos, estes professores
invocam outras tematicas, mas a sua atencdo centra-se bastante nas
dimensdes inerentes aquele tema. Por isso apenas o tema da
aprendizagem merece algum destaque ao mobilizar 10.1 da massa da
informacdo, podendo ainda referir-se o tema das caracteristicas
gerais da pessoa do aluno, que representa 4.5 da informacao.

IC MC total
% n % n
A 10.1 63 15.6 88 12.7 151
B 78.4 491 64.7 365 71.9 856
C 2.1 13 3. 17 2.5 30
D 4.5 28 12.1 68 8.1 9.6
E 2.2 14 3.4 19 2.8 33
F 1.1 7 0.5 3 0.8 10
G - - 0.5 3 0.3 3
H - - 0.2 1 0.1 1
i 1.4 9 - - 0.8 9
i total | 100. 626 | 100. 564 | 100. 1190° |f

FIG. 61: Distribuicdo teméatica/IC, MC/indicadores

Nos discursos dos professores em MC as referéncias a relagdo dos
alunos entre si (41.6) predominam sobre as que remetem para a
relacdo do aluno com o seu professor (35.6) e para os aspectos gerais
da conduta do aluno (22.7).

Observe-se que em todos os outros contextos de analise dos
discursos, o maior volume de informacdo sobre a conduta social dos
alunos, recaiu sempre na relagdo do aluno com o seu professor.

No ambito da categoria aqui dominante - relagido entre colegas -,
é-nos dado observar que a atencdo dos professores se dirige
preferencialmente para a avaliacdo da qualidade mais ou menos
adequada daquela relacdo (57.9), sendo também bastante expressiva a

atencdo dedicada a existéncia de interferéncias na coesdo entre os
alunos (29.5).
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Relativamente a relacdo dos alunos com o0s seus professores a sua
descricdo assenta predominantemente nas dimensdes mais afectivas
da relacdo, especialmente no que se refere a sua qualidade mais ou
menos harmoniosa (46.2). Contudo, os aspectos mais instrumentais
da relacdo pedagodgica tém também algum relevo, nomeadamente no
que toca ao respeito do aluno pela autoridade do professor (21.5).

Relativamente aos aspectos gerais da conduta do aluno na aula, a
atencdo dos professores dirige-se sobretudo ao modo como eles se
comportam no presente (79.5), embora tenha alguma expressao o
enfoque prestado a evolugdo da conduta do aluno (16.9).

Predomina neste tema da conduta social dos alunos a informagao
de sentido positivo (44.4), relativamente a de sentido contrario
(34.8). Trata-se alias de uma tendéncia que observamos em todas as
categorias do tema e que é especialmente notoria quando é abordada
a relacdo do aluno com o seu professor (54.3 e 27.1 de informacao
positiva e negativa, respectivamente).

+ +/- N total
% n % n % n % n | % n
Bl 43.9 47 36.4 39 15. 16 4.7 5 | 100. 107
B2 41, 77 36.7 69 12.2 23 10.1 19 | 100. 48
B3 54.3 38 27.1 19 12.9 9 5.7 4 | 100. 70
fitotal | 44.4 162 34.8 127 13.2 48 7.7 28 | 100. 365 |

FIG. 62: Distribuicdo das avaliacdes no tema da conduta social/ MC/indicadores

Apesar do que acabou de ser dito, € interssante observar que, no
volume total da informacdo. emitida no contexto do discuros em
analise, a informacdo negativa (41.8) predomina ligeiramente sobre a .
positiva (37.2). Trata-se de uma alteragao que obviamente decorre
dos temas associados pelos professores a descricdo da conduta social
dos seus alunos.

De entre os temas associados, merecem destaque os relativos a
apreensdo do aluno no quadro da aprendizagem (15.6) e as suas
caracteristicas gerais (12.1).

Comparando os dois grupos de professores podemos concluir que
a sua avaliacdo da conduta social dos alunos parece assentar
predominantemente na relagdc gque eles estabelecem. A
relacdo que o aluno estabelece com o seu professor aparece aqui em
segundo lugar nos dois grupos, ainda que a sua distancia
relativamente aquela categoria, seja menor, no grupo MC.

~aava
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Ao nivel das sub-categorias mais significativas podemos, observar
que ha dimensées partilhadas entre os dois grupos. E o que sucede a
proposito da atencdo dedicada a avaliacdo da qualidade mais ou
menos harmoniosa da relacdo entre os alunos, as interferéncias na
sua coesdo, ao respeito pelo professor, a tonalidade afectiva da
relacdo que com ele estabelecem e aos aspectos gerais da conduta na
aula. Contudo, o peso destas sub-categorias diverge, bem como
diverge a posicdo relativa entre elas, como exemplarmente ocorre no
ambito da categoria da relacdo professor-aluno. Por outro lado ha sub-
categorias particularmente significativas num grupo e que nao o sao
no outro, como é o caso das referéncias aos fenomenos de influéncia
entre os alunos no grupo de IC e & evolugdo da conduta do aluno na
sala de aula no caso dos professores em MC.

Ambos o0s grupos associam a este tema referéncias ao processo de
aprendizagem dos seus alunos, ainda que no grupo de MC, elas
tenham um peso mais expressivo. De destacar que neste grupo,
também o tema relacionado com as caracteristicas gerais do aluno
sobressai como tema associado, sendo pouco expressivo no grupo de
professores em IC - trata-se de uma tendéncia que ja observamos
noutros contextos de discurso e que da bem conta do significado
daquela dimensdo na representacdo do aluno nos professores em MC.

Relativamente as atitudes dos professores para com oS seus
alunos, quando os avaliam em func¢do da sua conduta social, podemos
dizer que nos grupos de IC parece predominar ligeiramente uma
atitude desfavoravel, enquanto que no grupo de MC se observa a
situacdo inversa. Registe-se que esta tendéncia acaba por se estender
ao volume total da informacdo produzida neste contexto de discurso,
quer num grupo, quer no outro.

1.5.4.3. Retrato fisico dos alunos. Sua aparéncia exterior

Na resposta a esta questdo os professores evocaram quer OS
aspectos que tém a ver com a limpeza, arranjo, beleza, vestimenta
dos seus alunos (aspecto exterior), quer aspectos que sdo mais do
foro do desenvolvimento fisico.

Uns e outros foram dimensodes pouco relevantes ao longo dos
discursos dos professores € a propdsito das quais os professores
elaboraram pouco, mesmo quando expressamente confrontados com
elas.

Nido deixa de ser surpreendente esta quase auséncia do corpo na
fala dos professores. Talvez o uniforme "jean" tenha nisso alguma
responsabilidade, mas em todo o caso isso nao parece Ser
suficientemente convincente como explica¢do. Seria por isso
interessante explorar no futuro esta aparente marginalizacdo do
corpo na comunicac¢do pedagogica.
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Observando entdo a distribuicdo da informag¢do, podemos ver que
nos professores em IC predominam as referéncias ao
desenvolvimento fisico dos alunos (32.3 do total da informacdo),
representando as informacgées sobre o aspecto exterior dos alunos
22.8 do conjunto da informacéo.

1C MC total
% n % n
Al 2 4 6
A2 4 1 5
A3 - - -
A4 5] 3 9
Ab - 1 1
TA 5.2 12 47 9 5. 21
B1 6 - 6
B2 10 9 19
B3 14 2 16
TB 12.9 30 5.7 11 9.7 41
Cl 2 4 6
c2 32.3 75 12.5 24 99
C3 12 22 34
TC 38.4 89 26. 50 32.8 139
D1 10 19 29
D2 16 4 20
D3 22.8 53 30.2 58 26.2 111
D4 7 3 10
TD 37.1 86 43.8 84 40.1 170
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E3 - 8 8
E4 - 1 1
TE 6. 14 16.7 32 46!
F - 1.6 3 0.7 3
G - - -
H N N N
1 - . N
J 0.4 1 1.6 3 0.9 4
it total ] 100. 232 | 100. 192 | 100. 424 |

FIG. 63: Distribuicdo das categorias/IC, MC/indicadores

Relativamente a qualquer das categorias referidas a informacgao
veiculada é predominantemente positiva, ainda que a propoésito dos
aspectos do desenvolvimento fisico, a informac¢do negativa assuma
significativa expressdo (50.7 e 38.7 positiva e negativa,
respectivamente).

No total das mencoes produzidas a proposito destas questoes
(incluindo portanto os temas associados), predominam também as de
sentido positivo (47.) sobre as de sentido negativo (31.), embora isto
nio aconteca com todos os temas.
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+ +/- N total

% n % n % n % n % n

A 25. 3 75. 9 - - - - 1100. 12

B 23.3 7 50. 15 10. 3 16.7 5 1100. 30

C 48.7 43 33.7 30 13.5 12 4.5 4 1100. 89

D 54.7 47 15.1 13 4.7 4 25.6 22 | 100. 86

E 64.3 9 35.7 5 - - - - 1100. 14

J - - - - - - | 100. 1 1100. 1
litotal | 47. 109 31. 72 8.2 19 13.8 32 | 100. 232

FIG. 64: Distribuicdo tematica das avalia¢des/IC/indicadores

A informacdo associada distribui-se por outras tematicas,
especialmente pela relativa a conduta social do aluno (12.9).

Ha no entanto algumas categorias exteriores a este tema que
também merecem destaque, como sejam as que congregam a
informacédo relativa a cultura e estilo de vida dos alunos (6.9) e ao
estatuto socio-econdémico da sua familia (6.).

Nos professores em MC as referéncias ao aspecto exterior dos
alunos (30.2) predominam francamente sobre aquelas que evocam
aspectos relacionados com o seu desenvolvimento fisico (12.5).

Relativamente a esta ultima dimensdo é igual o peso relativo das
informacées do sentido positivo e negativo; no que respeita ao
aspecto exterior dos alunos predominam as mencgoes de sentido
positivo (51.7), havendo uma massa significativa de'informagdes cujo
sentido nos foi dificil detectar e a que atribuimos por isso uma
significagdo neutra (37.9).

+ +/- N total
% n % n % n % n % n
A - - 88.9 8 11.1 1 - - {l100. 9
B 9.1 1 36.4 4 | 45.5 5 9.1 1 []100. 11
C 28. 14 | 26. 13 32, 16 14, 7 [|100. 50
D 36.9 31 27.4 23 4.8 4 | 31. 26 [[100. 84
E 9.4 3 84.4 27 6.3 2 - - |l100. 32
F - - - - - - 1 100. 3 {{100. 3
J - - - - - - 1 100. 3 []100. 3
itotal| 25.5 49 | 39.1 75 14.6 28 | 20.8 40 {]100. 192

FIG. 65: Distribuicdo tematica das avaliagées/MC/indicadores

No volume total da informacdo (temas associados, inclusivé),
predomina aquela que faz passar alguma coisa de negativo sobre o
aluno (39.1), ainda que todos os outros tipos de avaliacdes assumam
aqui expressivo significado.
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De entre os temas associados as questdes colocadas, s60 merece
destaque o relativo ao Aluno e sua Familia (16.7 do total dos
indicadores), sendo os restantes muito pouco expressivos.

Ao nivel das categorias, apresentam interessante expressao as
referéncias aos aspectos gerais do desenvolvimento do aluno (11.5),
as suas caracteristicas de personalidade e caracter (9.9) e ao estatuto
socio-economico da sua familia (10.9).

Comparando os dois grupos podemos observar que os professores
de IC prestam mais atengcao que 0S seus colegas aos aspectos
relacionados com o desenvolvimento fisico dos alunos, enquanto que
os professores em MC se pronunciam mais sobre questoes de arranjo,
vestimenta, beleza, limpeza dos seus alunos.

No grupo mais jovem a atitude revelada para com os alunos, no
quadro das dimensdes em apreco, € predominantemente positiva,
tendéncia que se mantem quando consideramos a generalidade da
informacdo associada. No outro grupo de professores, o volume total
da informacdo ¢é predominantemente negativa: contudo,
considerando apenas o conjunto das dimesdes em aprego, observa-se
o predominio da informac¢do do sentido contrario. Neste sentido,
podemos dizer que, a atitude dos professores para com 0S Seus
alunos, parece ser predominantemente favoravel, quando eles sao
considerados sob o ponto de vista do seu retrato fisico e aparéncia
exterior.

1
Quanto ao tipo de informacéo associada também os dois grupos de
professores se distinguem, uma vez que 0s professores em IC
mobilizam sobretudo informacdo relativa a conduta social do aluno,
enquanto que o outro grupo invoca em primeiro lugar aspectos
relacionados com a sua familia.

Estes sdo pois os aspectos que se nos oferece destacar, das
respostas dadas pelos professores as questdes que lhe foram
colocadas sobre os alunos do Ensino Secundario Geral com quem
estavam a trabalhar.

1.6. Representagdo do aluno

Operacionalmente, definimos a representa¢do do aluno a partir
dos discursos produzidos pelos professores em resposta as questoes
abertas da nossa entrevista e que respeitavam ao bom aluno, aluno
ideal, mau aluno e generalidade dos alunos. -
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Trata-se de um procedimento que nos permite reunir a
informacdo proveniente dos diversos contextos dos discursos, com
vista a obtermos uma visdo globlizadora sobre o objecto da
representacdo em estudo.

Mais uma vez, o que nos interessa € detectar, a partir da
informacdo os elementos em que essa visdo assenta (e que
operacionalmente indentificAmos como as dimensodes da
representacdo) e identificar a avaliacao inerente a essa informacao
(que operacionalmente identificAmos com a atitude que lhe subjaz).

Consequentemente procedemos, por um lado a uma analise
tematica e categorial e por outro, a uma analise avaliativa. Dado o
facto de o critério dos indicadores, se ter vindo a revelar mais
diferenciador do que o critério dos sujeitos e visto que, com a
presente analise dos dados pretendemos realgar conclusivamente o
essencial, é exclusivamente naquele tipo de andalise que assentamos a
apresentacdo destes resultados.

1.6.1. Amndlise temdética e categorial

Observados os dados do conjunto da amostra, os temas que se
oferecem como principais sustentdculos da representa¢do do aluno,
sdo, por ordem de importancia, o da aprendizagem (47.2), da
conduta social do aluno (27.4) e das suas caracteristicas gerais (13.6).

!

Ind. A B C D E F G H I total
6 nl% nl% n{% n|{% n|% n|% n|% n|% n{% n

IC [47.9 29.5 4.4 11.6 4, 1. 0.3 0.5 0.6 100.
464 286 43 112 39 10 3 5 6 968

MC }46.3 24.6 7.4 15.9 3.7 0.7 - 0.1 0.9 100.
398 214 64 137 32 6 - 1 8 860

totalj47.2 27.2 5.9 13.6 3.9 0.9 0.2 0.3 0.8 100.
862 500 107 249 71 16 3 6 14 1828

FIG. 66: Distribuicdo tematica/IC, MC, IC+MC/indicadores

Trata-se de uma configuracdo tematica igual a que podemos
observar nos diversos contextos de discurso, quando igualmente
considerado o conjunto da amostra. Aquela configuracédo tematica
também a registamos quando olhamos separadamente os dados
relativos a cada um dos professores.

Estes factos permitem-nos confiar que porventura através destes
temas e da sua ordenacdo nos confrontamos justamente com as
principais dimensdes da representacdo do aluno e sua respectiva
estrutura hierarquica. '
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Em todo o caso, apesar de cada grupo de professores privilegiar
igualmente estes temas, e com igual ordenacédo hierarquica, contudo,
registam-se diferencas entre eles, alcancando algumas delas
significado estatistico. Com efeito. os professores em IC invocam
aspectos da aprendizagem dos alunos e da sua conduta social além do
esperado, enquanto que se referem aquém desse limiar, as suas
caracteristicas gerais. Precisamente em sentido inverso, observa-se
que os professores em IC invocam as questoes da aprendizagem e
conduta social dos alunos aquém do esperado, ultrapassando esse
limiar quando se trata de referir as caracteristicas gerais e alias
também, caracteristicas de desenvolvimento dos alunos.

Reforca-se que, sujeitos os dados ao teste X2 e no contexto da
analise A, se observa a existéncia de diferencas estatisticamente
significativa entre os dois grupos (X2 = 23.3964; df = 8; P = .0029),
ainda que a mesma ndo se traduza de um modo particularmente
expressivo em nenhum dos temas considerados. Apesar disso,
merece destaque o facto de os professores em IC concederem as
questées da conduta social dos alunos, mais aten¢do do que a
esperada, registando-se a situacdo inversa com os seus colegas; ja
quanto as questdes do desenvolvimento e das caracteristicas gerais
dos alunos os professores mais novos, evocam-nos menos do que
seria de esperar, enquanto que elas ocorrem nos discursos dos
professores em MC, mais vezes do que as esperadas.

Porventura, o que nos é dado inferir a partir destes dados € que,
os dois grupos de professores, sustentam a sua representac¢do do
aluno nas mesmas dimensdes gerais e que a configuracao hierarquica
dessa representacdo é provavelmente a mesma, ainda que 0 peso
relativo de algumas dimensées varie de grupo para grupo.

Trata-se alids de uma conclusido que vai no sentido da conclusao
sobre a representacdo do aluno constatada na pesquisa realizada por
Gilly. Também este autor sé observou diferencas entre os diversos
grupos de professores no respeitante ao peso relativo das dimensoées
das representag¢des. Diferengas afectando a propria estrutura da
representacdo, s6 foram detectadas quando os professores
desempenhavam papeis profissionais diferentes, como foi o caso dos
professores de ensino regular e especial.

A admitirmos a interpretagdo de Gilly, esta situagdo deve-se ao
impacte, no universo representacional dos professores, das normas e
valores da instituicdo e das suas expectativas de papel relativamente
aos profissionais que emprega.
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IC MC total
% n % n
Al 11.8 114 6.9 59 9.6 173
A2 5.5 53 10.1 87 7.7 140
A3 1.1 11 1.7 15 1.4 26
A4 22.6 219 20.9 180 | 21.8 399
Ab 6.9 67 6.6 57 6.8 124
Ab - - - - - -
Bl 6.4 62 7.7 66 7. 128
B2 9.3 90 6.5 56 8. 146
B3 13.8 134 10.7 92 | 124 226
Cl 0.1 1 0.1 1 0.1 2
C2 0.6 6 0.7 6 0.7 12
C3 2.9 28 4.4 38 3.6 66
C4 0.6 6 2.2 19 1.4 25
C5 0.2 2 - - 0.1 2
D1 7.6 74 11.6 100 9.5 174
D2 2. 19 2.9 25 2.4 44
D3 0.2 2 0.1 1 0.2 3
D4 1.8 17 1.3 11 1.5 28
El 2.7 26 1.5 13 2.1 39
E2 0.1 1 0.6 5 0.3 6
E3 1.2 12 1.6 14 1.4 26
Fl 1. 10 0.7 6 0.9 16
Gl 0.3 3 - - 0.2 3
H1 0.5 5 0.1 1 0.3 6
11 0.6 6 0.9 8 0.8 14
Jl - - - - - -
| TT 968 860 1828 |

FIG. 67: Distribuicdo categorial/IC, MC, IC+MC/indicadores

Quando discriminamos mais o nosso angulo de analise e
observamos 0 que ocorre na amostra, ao nivel das categorias,
verificamos que as trés principais categorias se situam nos trés
principais temas. Assim, a categoria mais usada para descrever os
alunos situa-se no tema principal e € a que foca os aspectos de
mobilizacdo escolar do aluno (21.8 do total de indicadores), a
segunda categoria mais usada situa-se no tema que ocupa a segunda
posicdo e é a que evoca a relagdo dos alunos com 0s seus professores
(12.4) e finalmente, em terceiro lugar, situam-se duas categorias,
uma do primeiro tema (resultados escolares dos alunos: 9.5) e outra
do terceiro tema mais forte (caracteristicas da personalidade do
aluno: 9.5).

Observa-se pois uma notavel congruéncia entre a analise tematica
e a analise categorial uma vez que, as mais significativas categorias a
prtir das quais os alunos sdo descritos, se situam nos temas de maior
impacte nesta descrigio.

Se observarmos o que ocorreu nos diversos contextos de produgao
do discurso e para a totalidade da nossa amostra, merece destaque o
facto de encontrarmos sempre em todos eles a mesma categoria
principal, isto é, aquela que evoca as qualidades de mobilizag¢do do
aluno para as actividades e vida escolar.
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Quando observamos os dois grupos de professores no contexto dos
dados em apreco, verificamos que nos de IC as categorias mais
privilegiadas e a sua ordenac¢do hierarquica € a mesma que a
verificada para o conjunto da amostra, com excepc¢do da referéncia as
caracteristicas de personalidade dos alunos que ndo ocupam aqui um
lugar destacado. Em todo o caso, pressupondo a hipétese de
equilibrada distribuicdo dos dados, podemos observar que estes
professores descrevem os alunos através dos seus resultados
escolares, qualidades de mobilizacdo escolar e relagdo com o
professor de um modo além do esperado, enquanto que o0s
descrevem através das suas caracteristicas morais e de personalidade
aquém do limiar do esperado.

No caso dos professores em MC, as dimensdes mais fortes nos
seus discursos sdo as mesmas da amostra total, com excep¢ao dos
resultados escolares que ndo caem nas trés dimensdes mais fortes.
Contudo, s6 a categoria principal se mantem na mesma posi¢ao; por
outro lado, inversamente aos seus colegas, estes professores
recorrem a invocacdo dos resultados escolares dos seus alunos, das
suas qualidades de mobilizagdo escolar e da sua relacao com 0
professor aquém do que seria de esperar, enquanto que O0S
descrevem através das suas caracteristicas de personalidade, de um
modo mais expressivo do que seria de esperar.

Alias, algumas destas diferencas intergrupais, vém a apresentar
significacao estatistica.

Assim, no contexto da analise B, observa-se que os dois grupos
diferem significativamente entre si a proposito dos temas da

aprendizagem (X2=26.0761; df=4; P=.000), da conduta social dos

alunos (X2=5.5962; df=2; P=.0609) e da sua familia (X2=6.5272;
df=2: P=.0383).

Relativamente ao tema da aprendizagem essa diferenca obtem um
registo igualmente significativo do ponto de vista estatistico a
propédsito dos resultados escolares dos alunos (mais usados do que
seria de esperar pelos professores em IC e usados aquém do limiar
esperado pelos professores em MC) e das suas competéncias
cognitivas (com as quais se regista uma situacao precisamente
inversa).

Nos outros temas, em nenhuma das categorias se registam
diferencas estatisticamente significativas, embora mereca destaque o
facto de, os professores mais novos, se referirem aos alunos através
dos seus aspectos gerais de comportamento e das caracteristicas
culturais das suas familias menos vezes do que seria de esperar,
verificando-se nos professores em MC, a situagao inversa.

Em suma, parece que podemos concluir que a variavel trabalhada
introduz algumas diferencas com significado estatistico quando
olhamos as categorias em que se sustenta a apreensao do aluno.
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No contexto dos temas mais significativos, essas diferencas levam-
-nos a pensar que os professores mais novos olham maia para o
produto do processo de enino aprendizgem (os resultados escolares),
enquanto que os professores com mais experiéncia se centram mais
no aluno, como sujeito portador de determinadas competéncias.
Talvez que, embora com algumas desvirtuagées, esta situagao possa
ser compreendida a luz dos psicologos educacionais mais em voga,
num e noutro tempo de entrada na profissio; parece ser
particularmente o caso dos professores mais antigos, cujo inicio de
actividade coincide com um periodo onde a psicologia das aptidoes
apresentava ainda um impacto publico de significativa importancia.

Em termos da conduta social dos alunos, os professores mais
velhos na profissdo, parecem dirigir expressiva atenc¢do para aqueles
aspectos que interferem com a generalidade do processo da aula,
enquanto que os professores mais novos se preocupam Inenos com
isso: eles concentram muito a sua atenc¢édo nos aspectos relacionais da
conduta, nomeadamente os relativos a relagdo do aluno com o seu
professor.

A distribuicdo mais equilibrada da atencdo dos professores em MC,
pelos diversos aspectos da conduta social dos alunos, parece
evidenciar uma maior descentracdo por parte destes professores e
até uma menor implicacdo emocional na rela¢do pedagdgica, o que
compreensivelmente decorre de uma maior experiéncia profissional.

Outra diferenca interessante, embora sem significado estatistico,
respeite ao maior significado que a pessoa do aluno assume na
representac¢do dos professores de MC. Trata-se de uma situagao que
observamos em diversos contextos de analise e que refor¢ca em noés a
ideia de uma maior centracido destes professores no-aluno - nas suas
competéncias, s vezes nas suas modalidades de aprendizagem, na
sua pessoa. Talvez o contraponto deste aspecto resida na concessao
de uma maior atencdo ao produto da educagdo, e a relagcdo do aluno
com o seu professor, por parte dos professores em IC, fruto de uma
maior preocupacdo em termos de perfomance instrucional e de
gestdo da sala de aula, alias naturais em quem se inicia na profissao.
Por outro lado, talvez também ndo sejam alheios a esta situacao os
novos conteudos da formagdo de professores.

Assim, parece que podemos concluir que. em torno de algumas
dimensdes importantes se registam interessantes diferenc¢as entre os
dois grupos, quando aprofundamos a analise das grandes dimensoes
gerais. :

Contudo, apesar destas diferengas (que alids também se registam
num ou noutro aspecto menos central da representacdo), podemos
concluir que, pelo menos naquela que parece ser a categoria mais
"central" da representac¢do, ambos os grupos se encontram.” Ou seja,
na representacdo de ambos os grupos, a categoria que aponta para as
qualidades da motivag¢do e trabalho dos alunos, parece gozar de um
estatuto insdiscutivelmente prioritario.
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Ou seja, a representagdo do aluno parece orientar-se centralmente
por aquele que permanece o designio maior da institui¢do escolar -
instruir - e parece continuar a concebé-lo prioritariamente assente
naquelas qualidades de trabalho particularmente caras a chamada
pedagogia tradicional: atencdo, esfor¢o, trablho, persisténcia...

1.6.2. Anédlise avaliativa

Observando os dados no conjunto da amostra (indicadores),
podemos verificar que as avaliagdes positivas predominam sobre as
negativas (45.5 e 36.5, respectivamente) facto que nos permite
concluir que prevalece, em relagdo aos alunos, uma atitude mais
favoravel que desfavoravel. Contudo, a diferenca entre os dois tipos
de avaliacdes é relativamente pequena, pelo que, devem sublinhar a
forca que igualmente assume, nas atitudes destes professores, uma
orientacdo de sentido desfavordvel em relagido aos seus alunos. Alias,
recorde-se que na descri¢cdo geral dos alunos, o peso relativo dos dois
tipos de avaliagdes é praticamente igual (32.3 e 33.3, de avaliagoes
positivas e negativas, respectivamente).

-+ - +/- N total

% n % n % n % n
IC 46.1 446 33.3 322 10.6 103 10. 97 1100. 968
MC| 455 391 40.6 349 6.3 54 7.7 66 [f100. 860
total 45.5 837 36.5 671 8.5 157 8.9 163 [j100. 1828

FIG. 68: Distribuicio geral das avalia¢des/IC, MC/indicadores
!

Aquela configuracdo das avaliagdes também a encontramos quando
observamos os dados relativos a cada grupo de professores, se bem
que se registam interessantes diferencas entre eles.

Com efeito, os professores em IC, produzem avaliagbes acima das
esperadas, no caso das avaliagdes positivas, ambivalentes e neutras e
abaixo desse limiar no caso das avaliagdes negativas. Pelo contrario,
os professores em MC produzem avalia¢des abaixo das esperadas, no
caso das avaliacOes positivas, ambivalentes e neutras e acima desse
limiar no caso das negativas.

Esta diferenca entre os dois grupos, obtem valida¢do estatistica,
no teste do X2 (X2=19.576; df=3;P=.000).

Estes dados parecem indicar que, apesar de em ambos 0s grupos
prevalecer uma atitude ligeiramente mais favoravel que desfavoravel,
contudo, nos professores mais novos, a atitude face acs seus alunos €
mais positiva do que a dos professores com mais anos de carreira. Em
todo o caso, a diferenca inter-grupos pode decorrer bastante do peso
assumido pelas avaliacdes ambivalentes e neutras no conjunto da
informacdo daqueles professores, facto que nos leva a encarar com
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alguma reserva a conclusdo atras apontada. O peso destas avaliacoes
nos professores de IC podem traduzir sobretudo uma dificuldade de
juizo decorrente da sua pouca experiéncia profissional, e pode
também traduzir uma certa fluidez e ainda inconsisténcia da direc¢ao
da atitude.

Apesar do resultado global e da diferenca entre os dois grupos,
nio podemos deixar de acentuar o grande impacto apresentado pelas
avaliacdes negativas em qualquer das condigoes.

Trata-se de uma situacdo que nio pode deixar de andar associada a
um significativo mau estar ou pelo menos a um grande desencanto na
relacdo com os alunos. Ao que parece ndo é um estado de espirito
exclusivo dos professores em MC, antes se estende mesmos aos
recém-chegados a profissdo e pode encontrar suporte noutros
trabalhos empiricos realizados no nosso Pais. Porventura, nao € alheio
a esta situacdo o descontentamento que atravessa a classe docente e
que, nomeadamente o relatoério Braga da Cruz, veio mostrar.

1.6.3. Andlise Estrutural

Os dados relativos a representagdo do aluno
(BA+ID+MA+IG)/indicadores (1), foram sujeitos & andlise de
similitude (Genstat 5, versdo 2.2), sendo-nos dado observar, por um
lado, o surgimento de dois ou trés niveis de agrupamento das
categorias (clusters) e por outro lado, a existéncia de categorias nao
agrupaveis, para um nivel de 95. de similitude.

(1) Realizamos esta analise, apenas a partir das diversas categorias dos trés temas
principais
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Agrupamentos hierarquizados ao nivel de 95. da similitude: IC+MC
19
Al (Resultados escolares)
B2 (Relacdo aluno/aluno)
AB (Aspectos gerais da aprendizagem)
B1 (Aspectos gerais do comportamento)
A2 (Competéncias cognitivas)
D1 (Tracos da personalidade e caracter)

29

A3 (Modalidades da aprendizagem)
D4 (Idade)

D2 (Cultura)

D3 (Aspecto exterior)

Nio agrupével
B3 (Relagao professor-aluno)
A4 (Mobilizacao escolar)

Agrupamentos hierarquizados ao nivel de 95. de similitude: IC
1¢
Al (Resultados escolares)
B3 (Relacgdo professor-aluno)

29

A2 {Competéncias cognitivas)

Ab (Aspectos gerais da aprendizagem)
B1 (Aspectos gerais do comportamento)
D1 (Tracos da personalidade e caracter)
B2 (Relagdo aluno-aluno)

39

A3 (Modalidades da aprendizagem)

D2 (Cultura)

D4 (Idade) !
D3 {Aspecto exterior)

Néo agrupével
A4 (Mobilizacao escolar)

Agrupamentos hierarquizados ao nivel de 95. de similitude: MC
19
Al (Resultados escolares)
A5 {Aspectos gerais da aprendizagem)
B2 (Relacio aluno-aluno)
B1 (Aspectos gerais do comportamento)
A2 (Competéncias congnitivas)
B3 (Relagdo professor-aluno)
D1 (Tracos da personalidade e de caracter)

29

A3 (Modalidades de aprendizagem)
D4 (Idade)

D3 (Aspecto exterior)

N2 (111l
L/ \\uiLuicly

Néo agrupavel
A4 (Mobilizagao escolar)

FIG. 69: RA/analise estrutural, distribui¢cdo dos agrupamentos IC+MC, IC,MC
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Assim e para o conjunto da amostra, o primeiro agrupamento
associa algumas categorias relativas ao tema da aprendizagem
(resultados escolares, aspectos gerais da aprendizagem e
competéncias cognitivas), com categorias relativas a conduta social
dos alunos (relacdo aluno-aluno e aspectos gerais do seu
comportamento) e ainda com a categoria referente as caracteristicas
pessoais do aluno. '

A estrutura interna deste primeiro cluster é muito mais
semelhante a do primeiro cluster dos professores de MC do que, ao
do mesmo cluster, dos seus colegas. A unica diferenca daqueles
relativamente ao conjuto da amostra, reside no facto de neles o
primeiro agrupamento de semelhancas incluir também a categoria
relativa a relagdo professor-aluno.

No caso dos professores em IC o primeiro agrupamento associa
apens uma categoria do tema da aprendizagem (os resultados
escolares) e uma da conduta social do aluno (relagao professor-aluno).

No segundo agrupamento e para a totalidade da amostra,
encontramos associados ainda uma categoria do tema da
aprendizagem - as modalidades de aprendizagem - € as restantes
categorias do tema das caracteristicas gerais dos alunos ( idade,
cultura e aspecto exterior).

Nos professores de MC o segundo agrupamento inclui
precisamente as mesmas categorias, observando-se pois mais uma
vez, uma estrutura de semelhancas praticamente igual a do conjunto
da amostra.

Ja nos professores em IC, confrontamo-nos com um segundo
agrupamento substancialmente diferente. Assim, neste segundo
agrupamento, estes professores associam duas categorias do tema da
aprendizagem (competéncias cognitias e aspectos gerais da
aprendizagem) com duas da conduta social (aspectos gerais do
comportamento e relagao aluno-aluno) e com a referéncia aos tragos
de personalidade e caracter dos alunos.

Por outro lado, é s6 no caso destes professores que se destaca um
terceiro nivel de agrupamentos, o qual agrega todas as categorias que
encontramos no segundo cluster da totalidade da amostra e dos
professores em MC.

Como categorias ndo agrupaveis temos, no caso da totalidade da
amostra, as categorias relativas a relacao professor-aluno e a
mobilizacdo escolar deste. Observada a estrutura da representacao de
cada um dos dois grupos de professores verifica-se que, nas duas
situacdes, apenas é retida como categoria inagrupavel a relativa a
mobilizacdo escolar dos alunos. Qualquer destas categorias,
representa o pico mais forte na distribui¢ao das frequéncias.

Com base nestes dados gostariamos de salientar que o esquema
que parece ser dominante (o nucleo central?) na estrutura
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representacional dos dois grupos de professores, € aquele que
remete para o trabalho escolar dos alunos, para a qualidade da sua
mobilizacdo em torno das actividades de aprendizagem. Em todo o
caso, interrogamo-nos se o que faz a sua for¢a nao pode vir a
contribuir para a sua propria fraqueza. Com efeito, devido a sua forga,
esta categoria como que se autonomiza, se€ separa, de toda a restante
estrutura e portanto, a representagao com que continua a sua
estruturacdo um tanto a margem daquela categoria e através de
esquemas que aglomeram as outras em niveis sucessivos de
similitude. S6 quando a analise desce aos 40. (IC+MC e IC) e 45. (MC)
de similitude é que aquela categoria deixa de aparecer como
inagrupavel.

Depois, a estrutura da representacao dos dois grupos apresenta
uma diferenca bem nitida. Com efeito, nos professores em IC destaca-
se claramente um pequeno segundo esquema dominante constituido
pelas referéncias aos resultados escolares do aluno e as relagoes
deste com o professor. Ndo encontramos nos professores em MC uma
diferenciacdo daqueles organizadores; eles encontram-se inseridos
no vasto primeiro cluster deste grupo, o qual alias, se assemelha
muito ao segundo cluster dos professores em IC. Portanto, nestes, a
estrutura da representagdo do aluno parece apresentar-se
hierarquicamente mais diferenciada, sendo que essa maior
diferenciacdo introduz como principal diferenca inter-grupos a
enfatizacdo dos resultados escolares e da relagao professor-aluno por
parte dos profesores mais jovens.

Que significado podemos encontrar neste diferenca? Talvez ela
indicie uma maior preocupacio destes professores consigo proprios,
uma maior auto-centracdo, uma maijor atencao ao seu proprio
desempenho. Talvez o jovem professor se avalie - ou espere a
avaliacdo dos outros - a partir dos resultados dos seus alunos e da
maior ou menor consideracdo que estes lhe prestam. Trata-se de
preocupacdes que a pratica profissional ajuda a encarar com menor
enfase, com menor dramatismo, facto que porventura explica o
menor destaque que as categorias correspondentes a estas atitudes
assumem na estrutura da representacdo dos professores de MC.

Sublinhe-se ainda a maior proximidade existente entre a estrutura
hierarquica das semelhang¢as na totalidade da amostra € nos
professores em MC e isto apesar do volume global da informacgéao
jogar ligeiramente a favor dos professores mais jovens (63./1C;
47.5/MC). Aquele facto pode porventura levar-nos a admitir que a
representacdo do aluno que € dominante na escola, assenta
prioritariamente na estrutura dominante no grupo de professores
com mais tempo de actividade.

Este facto torna-se relativamente compreensivel se admitirmos
que aquiloc que mais distingue a representacao dos dois grupos em
termos de estrutura de semelhancas (primeiro cluster do IC), ¢
legivel a luz de factores que um natural percurso de desenvolvimento
de carreira ajuda a controlar. Alias, se assim for e no contexto da
analise estrutural a que se procedeu, nada de verdadeiramente
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grupos de professores. O que mais os diferencia € previsivelmente
absorvivel num normal processo de desenvolvimento da carreira.

2, Representagéo do conflito
professor-aluno

2.1. Aspectos gerals. Grelha de andalise

Identificam-se neste tema as situagdoes de sala de aula
protagonizadas por um ou mais alunos, de um modo ndo compativel
com as expectativas do professor, com a sua definicdo normativa do
contexto educativo, nas suas dimensdes instrucional e socio-
-relacional.

Trabalhou-se num primeiro momento a situagdo considerada pelo
professor como inadequada ao contexto de sala de aula, num segundo
momento uma situacdo que traduz igualmente conflito mas,
eventualmente, de natureza mais grave do que o primeiro, a situagao
de indisciplina e, num terceiro momento, trabalharam-se
conjuntamente as duas situagdes (situagao de conflito).

Relativamente a representacdo das situacdes inadequadas
consideramos como unidade de contexto todo o bloco da entrevista
relativo a este tema e ai recolhemos a informacdo pertinente,
sobretudo a partir de descrigdes de situacdes mas também a partir .
das opinides dos professores. A informagao trabalhada respeita ao
significado que a situagdo tem para o professor e também ao modo
como ele se relaciona com essas situagdes, como as gere. Pareceu- -
nos enriquecedor proceder também ao levantamento das fontes,
causas da situacdo, sempre que o professor sobre elas se pronunciou,
embora esta questdo, contrariamente as duas anteriores, nao lhe
tenha sido expressamente colocada. Visamos através deste
levantamento proceder a andlise de um aspecto da estrutura da
representacdo em estudo, aspecto que no decurso da leitura flutuante
das entrevistas nos pareceu apresentar uma interessante expressao.

Relativamente a representacdo das situagoes de indisciplina,
recolhida mais através de opinides formuladas do que de descrigcoes
de situacdo, ela foi trabalhada tomando como unidade de contexto a
resposta do professor a questdo que sobre 0 assunio exXpressamente
lhe foi colocada e que remete essencialmente para a significagao que
a situacdo tem para ele.
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A representacdo do conflito € operacionalmente definida pelo
tratamento conjunto dos dados das duas situacgées anteriores.

Os temas principais da grelha de andlise visam pois dar conta da
significacdo da situacdo (Tema A), das fontes/causas do conflito
(Tema B) e da reaccdo do professor a situacdo (Tema C).

Relativamente ao tema A "Significacdo da situac¢do", foram tomadas
como unidade de registo todas as unidade de sentido que remetem
quer para atitudes e comportamentos dos alunos (1) quer para as
explicagdes do professor que por vezes com elas surgem associadas e
que clarificam a sua significagdo. Estas explica¢des correspondem de
certo modo a necessidade sentida pelos professores de explicarem
porque é que uma dada atitude ou comportamento € por eles
considerada inadequada ao contexto ou mesmo reveladora de
indisciplina. Por outro lado a significag¢do da situagao também nao €
independente de todo o contexto constituido pelo bloco tematico e
portanto assume-se que ha um trabalho de inferéncia que permite
compreender o significado da situacéo, ja que € esta que nos importa
e nao um inventario dos comportamentos inadequados ou
indisciplinados.

Relativamente ao tema B, "Fontes da situacdo de conflito" foram
tomadas como unidades de registo as unidades de sentido que
expressam uma associa¢do entre a situagao inadequada e/ou de
indisciplina e algo que € visto como a sua raiz, a sua fonte geradora,
mais ou menos préxima, mais ou menos directa.

Relativamente ao tema C, "Gestdo das situacdes de conflito”, foram
tomadas como unidades de registo as unidades de sentido

indicadoras das atitudes e comportamentos assumidos pelos
professores relativamente as situacdes de conflito.

Observemos agora a grelha de anailise utilizada:

A. Significado da situacdo de conflito

A.1 Processo aula

Abrange situacdes que interferem com os aspectos gerais de

funcionamento da aula, com a sua normal organiza¢ido, as suas
habituais regras de funcionamento.

(1) Foram consideradas apenas as atitudes e comportamentos dos alunos do
ensino secundario unificado e relativos ao ano lectivo em causa; situacoes relativas
ao passado sé foram codificadas quando era claro que se tratava de alunos do
unificado e que isso néo introduzia alteragdes na VI considerada (IC, MC).
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Exemplos:

. Estavam a fazer muito barulho

. Quase que era necessario um professor s6 para ele

. sempre que ha qualquer coisa, desatam numa gargalhada

A.2 Producéao

Abrange situagdes expressamente nefastas e mesmo impeditivas
do adequado desenvolvimento de um aspecto particular do processo
de funcionamento da aula: a producdo, o trabalho. Pode aqui tratar-se
quer de trabalho escolar do ou dos proprios alunos directa e
activamente envolvidos na situacdo, quer do trabalho de outro ou
outros colegas, quer do trabalho do professor, quer ainda do trabalho
escolar em geral.

Exemplos:
. Chegavam mesmo a dizer que ndo lhes apetecia... (fazer nada)
. Planeavam quase... "hoje ndo vamos fazer nada’.
Nio consigo dar as aulas que eu quero... por causa do
comportamento deles.

A.3 Relacdo entre alunos

Abrange situacdes com impacte negativo na qualidade da relacéo
entre os alunos ou na propria dinamica da turma.

Exemplos:

. levou atras trés inocentes

. Teve intervencdes grosseiras dentro da aula, em resposta a
colegas

. Tem um tipo de comportamento um tanto agressivo com 08
colegas.

A.4 Relacdo Professor - Aluno

Abrange situagdes que traduzem um questionamento (explicito ou
implicito) do professor (da sua pessoa e/ou do seu desempenho de
papel de gestor do processo) ou situagoes que simplesmente poem
em causa a qualidade da relacdo com ele.

Exemplos:

Num tom muito agressivo vieram ter comigo... "Oh! Stora é
verdade, ndo sei o qué?".

. Ele voltou-se para mim: "entdo se ndo ouviu, va lavar os ouvidos".
. O professor diz, "amanha € o texie’, caem todos em cima, "Oh,
nao".
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A.5 Caracteristicas pessoais

Abrange situagdes cuja significacdo é dada por referéncia a
caracteristicas da pessoa, a tracos de personalidade €/ou a intengées
atribuidas aos sujeitos directa e activamente envolvidos e que sao
consideradas de natureza negativa e condenavel. O que € enfatizado €
pois a significa¢do psicolégica e/ou psico-social da situagao.

Exemplos:
- . Ele nao se integra
. Ha qualquer bloqueio que ele tem em relagédo as pessoas
. Sao atitudes de uma certa, ndo propriamente agressividade, mas
sim de um exibicionismo.

A.6 Outros

Agrupa situac¢des varias, ndo incluiveis nas sub-categorias
anteriormente consideradas.

Exemplos:

. As aulas que estdo ao lado... podem perturbar.

. Ha determinados alunos que fazem observac¢dées que nao sao
muito adequadas.

. ‘A indisciplina para mim € colectiva.

B. FONTES DE CONFLITO
B.1 O aluno. A Turma :

Coloca-se no préprio aluno ou na turma, a fonte geradora das
situacées de conflito. '

Exemplos:

. Pretendem experimentar o professor
. E impertinente e mal educado

. E proprio da idade.

B.2 O professor

Coloca-se no professor a fonte geradora da situacdo de conflito.

Exemplos:

.. E necessario um determinado perfil para ser professor

. E muito dificil disciplinar a intervencdo deles

. Também é um facto, eu dou mais aos complementares do que aos
unificados.
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B.3 A Escola

Coloca-se na escola, no seu funcionamento - incluindo aqui o
funcionamento dos "outros" professores - a fonte geradora das
situacoes de conflito.

Exemplos:

. Isso em parte depende da escola

. Tenho tido sorte... tenho ficado em escola como...
. Também ja ha um més e tal, sem aulas...

B.4 A Familia

Coloca-se na familia e/ou na natureza das relagdes intra-familiares
a fonte geradora das situagées de conflito.

Exemplos:

. Problemas graves com a familia

. Ninguém o apoia em casa

. O pai deturpou um pouco a situagao

B.D Varios

Atribuicées varias nao incluidas nas anteriores sub-categorias, mas
que pela sua expressdo nao justificam a abertura de novas categorias.

Exemplos:

. Esta situacdao foi um pouco extra-aula. !

. Um pouco erro também do que se aprende na Faculdade
. Estavam habituados a professores muito mais velhos.

C. GESTAO DAS SITUACOES DE CONFLITO

C.1 Previne as situacoes

Comportamentos relativos a processos de gestdo da sala de aula
que visam criar condi¢des néo favorecedoras da eclosao do conflito.

Exemplos: :
.Comec¢o porque eles tenham um papel activo, participem... facam

os seus trabalhos, os organizem
. Decidimos, como sdo 2 horas seguidas... uma vez de quinze em

quinze dias (fazer) um trabalho, (em) que eles escolheriam o tema
. Faco muitos exercicios. ‘



C.2 Usa estratégias intermédias

Comportamentos que recorrendo ao didlogo, mais ou menos
autoritario, procuram influir no comportamento do(s) aluno(s):
conversa, aconselha, ajuda nas solugdes, estimula, elogia, avisa,
persuade, repreende... Cabem também nesta categoria condutas nao
verbais que visam igualmente influir no comportamento do(s)
aluno(s): aproxima-se, olha...

Exemplos:

. Quando as coisas ndo correm bem, converso com eles, fago-lhes
ver o que é que esta mal

. Quando comecam a chatear, a pessoa avisa

. Eu chamei-o uma, duas vezes, a atencao...

C.3 Reorganiza a situacéo

Comportamentos que visam resolver o conflito através de uma
redefinicio da situacdo educativa, de uma intervencao
reestruturadora do processo de ensino/aprendizagem e/ou
reparadora das condicdes da sua produgao.

Exemplos: -
. Fui tentando, fui fazendo experiéncias
. Fui... arranjar outra sala
Diversificar a estratégia, e tentar encontrar a que melhor se
adeque.

C.4 Reorganiza a situacdo com recurso i negociacéo

Comportamentos que visam resolver o conflito através de uma
redefinicio da situacdo educativa, mas que envolve os alunos no
proprio processo de redefini¢do.

Exemplos:
. Falei com eles... que vissemos todos o que € que estava mal.

C.5 Usa estratégias autoritdrias que visam pér fim a situacéao

Comportamentos mais ou menos Severos que visam parar a
situacdo, deter de imediato a sua ocorréncia: gritos, repreensoes
severas, ordens, proibicdes, castigos, ameacas, expulsoes...

Exemplos:
. J& a pus na rua uma série de vezes

Ndo merece estar aqui, portanto retire-se e tem uma falta
disciplinar

. Mandando calar, elevando talvez um pouco o tom de voz.
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C.6 Recorre a ajudas do exterior

Comportamentos que envolvem o recurso a autoridades exteriores
4 sala de aula (Pais, Director de Turma, Conselho Directivo, Conselho
de Turma, Conselho Disciplinar...) com vista a resolug¢do ou co-
resolucdo da situacao.

Exemplos:

. Na altura disse que ia falar com o Director de Turma
. E entdo eu fui ao Conselho Directivo

. Tentei junto dos pais esclarecer a situacgao.

C.7 Ignora

Comportamentos em que o professor simula ndo ver o que esta a
OCOITEr.

Exemplos:

. Faco de propdésito por nao perceber
. Eu prefiro ignorar

. As vezes prefiro nem ouvir.

C.8 Outros

Comportamentos varios ndo inseridos nas sub-categorias
anteriormente referidas.

Exemplos:
. Normalmente resolvo estas coisas imediatamente
. Aborreco-me com eles.

2.2. Representacéio da situagdo inadequada

2.2.1. Andlise temdética e categorial

Relativamente a significacdo das situag¢des inadequadas ao
contexto de sala de aula (critério de analise: sujeitos), os professores
em IC categorizam prioritariamente aquelas situag¢des que sao
reveladoras de um confronto com o professor, com o seu poder
disciplinador e/ou com a sua pessoa (78.6) €, em segundo -lugar, as
situacées que afectam o funcionamento normal das aulas e a producao
(sobre ambas, pronunciam-se 42.9 dos professores). Estes
professores pronunciam-se em terceiro lugar, sobre as situacoes que
traduzem um funcionamento pessoal dos alunos por si considerado
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inadequado (35.7) e em quarto lugar sobre as situagoes reveladoras
de uma ma relacdo com os colegas ou de uma censuravel dinamica da
turma (21.4).

Significacdo da Situacdo Inadequada
IC MC
%* n %* n
Al 42.9 6 66.7 10
A2 42.9 6 20. 3
A3 21.4 3 20. 3
Ad 78.6 11 60. 9
AD 35.7 5 26.7 4
| AB 7.1 1 - -
I total 14 5|

FIG. 70: Distribuicdo categorial/IC, MC/sujeitos
%®* referida ao total de sujeitos (IC:14; MC: 15)

Os professores em MC, embora concedam também grande
significado as situagoes que traduzem um confronto com o professor
(60.), conferem no entanto importancia prioritaria as situacgées que
afectam o normal funcionamento da aula (66.7). Pronunciam-se em
terceiro lugar, sobre as situagdes que traduzem um inadequado
funcionamento pessoal dos alunos, tal como sucede com os
professores em IC, ainda que lhe concedam um menor peso (26.7) e
em quarto lugar, colocam as situagoes que traduzem uma ma relacio
com os colegas ou uma censuravel dinamica da turma (novamente tal
como os professores em IC e quase com igual percentagem (20)) e
também em quarto lugar, colocam as situacées que afectam a
producéo, o trabalho (20.).

i

Em termos percentuais podemos pois sublinhar que,
relativamente a representacdo da situacdo inadequada, os professores
em IC e MC nio conferem a primeira prioridade ao mesmo tipo de
situacdes e, diferem bastante na importancia que concedem as
situacdes que afectam a produgdo; em termos de ordem, ambos o0s
grupos colocam nos dois primeiros lugares as situacoes que afectam o
funcionamento normal da aula e a relagdo professor-aluno ainda que
em posicdo relativa inversa e também ambos concordam em conferir
a terceira e quarta posicdo respectivamente as situagoes que
traduzem um funcionamento pessoal censuravel e aquelas que
traduzem uma ma relacdo entre colegas, e uma ma dinamica da
turma, respectivamente.

Apesar de se registarem estas diferencas percentuais, com base no
numero de professores que usam uma €/ou outra das categorias, elas
nio sio no entanto estatisticamente significativas.

Se observarmos a ordenacdo das situagées tendo como referéncia
niao o nuamero de professores que sobre elas se pronunciam, mas o
numero de vezes que o fazem, isto é, os indicadores, podemos
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observar que, congruentemente com a analise anterior, sao
novamente as situacdes que afectam o funcionamento normal da aula
e as que afectam a relacdo com o professor que surgem nos dois
primeiros lugares, embora e também mais uma vez em posicao
inversa nos dois grupos. Nos professores em IC as situacdes que
afectam a relacdo com o professor encontram-se em primeiro lugar
(40.6 do total dos indicadores) e as que afectam o processo geral da
aula em segundo (25); pelo contrario nos professores em MC as
situacoes que afectam o funcionamento normal da aula encontram-se
em primeiro lugar (37.) e em segundo, mas com uma diferenca
percentual insignificante, situam-se as situacoes que afectam a
relacdo com o professor (35.6).

Significacdo da Situacdo Inadequada
IC MC total
% n % n
Al 25. 24 37. 27 30.2 51
A2 17.7 17 9.5 7 14.2 24
A3 3.1 3 4.1 3 3.6 6
A4 40.6 39 35.6 26 38.5 65
Ab 9.4 9 13.7 10 11.2 19
A6 4.2 4 - - 2.4 4
l total 100. 96 100. 73 100. 169 |

FIG. 71: Distribuicédo das categorias/IC, MC, IC+MC/indicadores

Também relativamente a estes dados as diferengas encontradas
nio se revelaram estatisticamente significativas. Apesar disto, parece
interessante reforcar que, se admitirmos a hipétese de igual
distribuicdo dos dados em ambos os grupos, podemos observar que
relativamente as situacdes que afectam o normal funcionamento da
aula, os professores em IC situam-se aquém do resultado esperado, €
os seus colegas de MC além desse limiar; pelo contrario .
relativamente as situacoes que afectam a relagdo professor-aluno, os
professores mais novos situam-se além do limiar esperado,
verificando-se o inverso nos professores em MC. Esta analise concede
pois algum crédito a conclusao de que o atentado ao normal
funcionamento da aula tem mais impacte no sistema representacional
dos professores em MC do que no dos seus colegas, enquanto que a
violacdo das regras estruturadoras da relacao professor-aluno, tal
como o professor as concebe, ganha maior expressao na
representacdo dos professores mais novos do que no dos seus
colegas.

Como ja foi referido, os professores nao foram expressamente
questionados a proposito das fontes de conflito. Contudo, pareceu- -
nos tratar-se de um elemento interessante da estrutura da
representacdo deste tipo de situacdes e sobre o qual aligs,
espontaneamente alguns professores se pronunciaram.



Fonte da Situacdo Inadequada
IC MC

%* n %* n

Bl 80. 8 88.9 8

B2 40. 4 33.4 3

B3 20. 2 - -

B4 20. 2 22.2 2

~ Bb 30. 3 11.1 1

[ total 10 9 |

FIG. 72: Distribuicdo das categorias/IC, MC/sujeitos
%* referida ao total de sujeitos {IC:10; MC:9)

Relativamente a situacdo inadequada pronunciaram-se 66.7% e
60.% dos professores que integram respectivamente o grupo IC e
MC. Regista-se proximidade de posi¢oes no ordenamento das
respostas percentualmente trabalhadas, quer quando considerados 0s
sujeitos, quer quando considerados os indicadores. Assim, tendo
como critério os sujeitos, destaque-se que, quer os professores em IC
(80.%), quer os professores em MC (88.9%) atribuem
prioritariamente ao aluno a origem da situagao. Repare-se que nao se
trata necessariamente de responsabilizar moralmente o aluno, uma
vez que nem sempre o surgimento da situagdo corresponde a um
comportamento intencionalmente direcionado. Frequentemente o
professor apesar de ver no aluno a raiz da situac¢do, enquadra tal
fenomeno nas caracteristicas naturais do aluno, ou em caracteristicas
consideradas proprias da sua etapa de desenvolvimento.

E interessante registar que, em segundo lugar, os professores
véem em si proprios a origem da situacdo, ainda que com um registo
percentual bastante inferior ao anterior (40.% para os professores em
IC e 33.4% para o grupo MC]). ,

Nem nas categorias destacadas, nem em qualquer outra, se
registam diferencas estatisticamente significativas entre os dois -
grupos.

Quanto a analise por indicadores, também ela revela o mesmo tipo
de orientacdo, embora com diferencas assinalaveis nos seus
respectivos pesos: em primeiro lugar os professores véem no aluno a
raiz da situacdo (38.2% e 57.1% para os professores em IC e MC
respectivamente) e em segundo lugar em si proprios (29.4% e 25.%
para os professores em IC e MC respectivamente).

Fonte da Situacio Inadequada
IC MC total
% n % n
Bl 38.2 13 57.1 16 46.8 19
B2 29.4 10 25. 7 27.4 17
B3 8.8 3 - - 4.8 3
B4 5.9 2 10.7 3 8.1 5
B5 17.6 6 7.1 2 12.9 8
il total | 100. 34 | 100. 28 | 100. 62 ||

FIG. 73: Distribuicéo das categorias/IC, MC, IC+MC/indicadores
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Também em funcdo dos indicadores se regista a auséncia de
diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos.

Em todo o caso, merece destaque o facto de, a admitirmos a
hipétese de igual distribuicdo dos indicadores entre os dois grupos,
os professores em IC atribuirem aos alunos a raiz da situacao, aquém
do que seria de esperar e a si proprios, além desse limiar,
verificando-se entre os professores em MC precisamente a situacgao
inversa.

Assim, parece que, mais do que os seus colegas, os professores em
MC pdem fora de si a fonte da situacdo, enquanto que os professores
em IC parecem mais abertos a auto-questionarem-se. Em todo o caso,
espantosamente, e para os dois grupos, quase tudo parece jogar-se no
circulo fechado da relagdo professor-aluno.

Como podemos observar, os professores diferem nas estratégias
privilegiadas quando se trata de reagir a situa¢oes por si definidas
como inadequadas ao contexto da aula.

Com efeito, tendo em conta os sujeitos, os professores em IC
privilegiam as estratégias autoritarias (84.6, referindo em segundo
lugar estratégias intermédias (76.9), enquanto que 0s professores em
MC privilegiam as estratégias intermédias (84.6), referindo em
segundo lugar o recurso a estratégias autoritarias (61.5).

Gestdo da Situacdo Inadequada

iC MC 4

%* n %* n

Cl 15.4 2 15.4 2

C2 76.9 10 846 11

C3 30.8 4 23. 3

C4 - - - -

C5 84.6 11 61.5 8

C6 15.4 2 23. 2

C7 23. 3 - -

8 30.8 4 23. 3
T total 13 13|

FIG. 74: Distribuicdo das categorias/IC, MC/sujeitos
%* referida ao total de sujeitos (IC:13; MC:13)

Se tivermos em conta uma andlise percentual com base nos
indicadores, regista-se igual situacdo: as estratégias mais referidas
pelos professores em IC sdo as autoritarias (40.4), seguindo-se as
estratégias intermédias (31.3), enquanto os professores em MC
referem em primeiro lugar as estratégias intermédias (46.4) e em
segundo lugar as autoritarias (26.2).
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Sublinhe-se o facto de as estratégias que implicam o recurso pelos
professores a uma reorganizagdo da situacao terem algum significado
na andalise por sujeitos (grupo IC: 30.8; grupo MC: 23.), mas
aparecerem poucas Vezes 1no seu discurso, ja que na andlise por
indicadores ocupam apenas 5.1 no grupo de IC e 6. no grupo MC.

A reorganizagdo da situagao com recurso a negociagdo com O0s
alunos, portanto uma reorganiza¢do participada, € muito pouco
expressiva, em qualquer das condi¢bes do grupo IC e simplesmente
nao aparece no grupo MC.

Observados os dados segundo o critério dos indicadores, regista-se
uma importante diferenca entre os dois grupos, ainda que nao se
chegue a alcancar a significancia estatistica (X2=12.7; df=7; P=.076).
A diferenca apresenta-se particularmente expressiva no caso da
"ignorancia" das situacdes, estratégia que ¢ usada além do esperado
pelos professores em IC e bastante aquém desse limiar pelos
professores em MC. Embora sem igual alcance, é de referir o que
ocorre com as estratégias intermédias e as autoritarias: em torno
delas parece estruturar-se uma interessante diferenca entre os dois
grupos, com o0 grupo em IC a tender mais para as primeiras, € 0
grupo com mais pratica de trabalho a orientar-se mais pelas
segundas, nesta situacao de conflito em analise.

Gestdo da Situacdo Inadequada
1C MC total
% n % n
Cl1 7.1 7 4.8 4 6. i1
C2 31.3 31 46.4 39 38.3 70
C3 5.1 5 6. 5 5.5 10
Cc4 1.1 1 - - 0.5 1
Cb 40.4 40 26.2 22 33.9 62
C6 4.1 4 8.4 7 6. 11
Cc7 5.1 5 - - 2.7 5
C8 6.1 6 8.4 7 7.1 13
[=iotal 100. 99 | 100. 84 | 100. 183 ||

FIG. 75: Distribuicdo das categorias/IC, MC, IC+MC/indicadores

Se admitirmos que os professores mais jovens na carreira passam
por sistemas de formagdo em principio mais modernos e mais
atravessados por discursos inovadores entdo, talvez seja sobretudo a
luz do seu posicionamento na linha de desenvolvimento da carreira,
que podemos interpretar o seu tipo de gestao do conflito.
Provavelmente é a sua inexperiéncia e consequente inseguranca que
marcam muitc claramente as suas praticas (autoritarias), ou pelo
menos a sua representacao delas, mesmo em situacoes de conflito,
que podem nio assumir gravidade de maior.

Observe-se também, que aquela que se apresenta como a principal
significacdo da situa¢do inadequada em cada grupo, parece guardar
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interessante continuidade com as estratégias privilegiadas. Assim,
parece que quanto mais centrada na relacdo professor-aluno mais se
recorre a estratégias autoritarias, e quanto mais a representacao se
foca no processo aula (e mais experiéncia se tem), mais espaco se da,
a estratégias menos severas.

Ja no que respeita as fontes do conflito, a sua relacdo com as
estratégias de gestdo ndo parecem ser tao claras, particularmente no
grupo. de IC. Verdade que a raiz da situacdo se coloca
preferentemente no aluno e que esta atribuicdo se associa
normalmente a um olhar desvalorizado sobre ele, que afasta qualquer
expectativa quanto ao seu contributo positivo para a resolugdo da
situacdo. Em todo o caso, que impacte tem em termos de gestao, o
facto de os professores - particularmente os professores em IC -
também se verem a si proprios como fonte da situagao?! Trata-se
com efeito de uma dimensio que parece assumir um papel pouco
funcional na dinamica da representac¢éo, ja que, na (representacao
da) pratica, muito pouco o seu estilo de gestao é por eles
guestionado.

Se pretendermos clarificar o que ocorre com a totalidade da nossa
amostra (indicadores), podemos dizer que a significacdo da situagao €
em primeiro lugar atribuida & perturbagao da relacéo professor-aluno
(38.5) e em segundo lugar a perturbacdo do processo geral da aula
(30.2); a fonte da situagdo é em primeiro lugar atribuida aos alunos
(46.8) e em segundo lugar aos professores (27.4); finalmente, na
gestao da situagao inadequada os professores referem-se em
primeiro lugar a estratégias intermedias (38.3) em segundo lugar a
estratégias autoritarias (33.9).

f

2.3. Representacio da situacgfo de ﬁndﬂscﬁpﬂﬁn&

2.3.1. Anélise temética e categorial

No que respeita as situacgoes de indisciplina, € interessante notar
que ambos os grupos, no que respeita a significacdo da situacao,
concedem o primeiro lugar as situagdes que afectam a relagdo com o
professor, que pdem em causa o professor e isto, quer com base na
frequéncia dos sujeitos, quer na frequéncia dos indicadores (85.7 e
53.8, respectivamente para o grupo IC e MC - portanto apesar de
tudo percentagens bem diferentes). :



Significacdo da Situacao de Indisciplina
IC MC

%* n %* n
Al 14.3 2 46.2 6
A2 7.1 1 15.4 2
A3 21.4 3 30.8 4
A4 95.7 12 53.8 7
Ab 28.6 4 30.8 4
AB - - 23.1 3

[ total 14 13

FIG. 76: Distribuicéo categorial/IC, MC/sujeitos

%* referida ao total de sujeitos (IC:14; MC: 13)
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Significacao da Situacédo de Indisciplina
IC MC total
% n % n
Al 7.3 3 19.1 9 13.6 12
A2 7.3 3 8.5 4 8. 7
A3 17.1 7 19.1 9 18.2 16
Al 53.7 22 31.9 15 42, 37
Ab 14.6 6 12.8 6 13.6 12
AB - - 8.5 4 4.5 4
I total | 100. 41 | 100. 47 | 100. 88 ||

FIG. 77: Distribuicéo das categorias/IC, MC, IC+MC/indicadores

Destaque-se que o grupo IC concede o segundo lugar as situagoes
reveladoras de um censuravel funcionamento pessoal do aluno

quando considerados 0s suj
relacdo entre os alunos ou a
os indicadores (17.). O grupo de MC
situacoes que afectam o pr
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situacdes que afectam a relagdo entre 0s alunos, (tal como sucede
com o grupo IC) e em igual percentagem as situacoes que afectam o
normal funcionamento da aula (19.1).
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encontrem aquém desse limiar. Trata-se de um dado que sublinha a
diferenca de peso das diversas situacfes na representagdo da
indisciplina por parte dos dois grupos. Apesar de igualmente
prioritarias nos dois grupos, as referéncias a relacao professor-aluno
sao muito mais expressivas no grupo de professores mais novos do
que no grupo em MC; inversamente quase todas as outras situagoes
sdo mais expressivas neste ultimo grupo, muito especialmente as que
evocam a perturbacdo do normal funcionamento da aula.

Assim, parece que na representacao das situacgbes de conflito
particularmente gravosas, ambos 0s grupos privilegiam as dimensoes
relacionais da situacdo, (particularmente da relacdo professor-aluno),
ainda que, no caso dos professores em MC, o lado mais instrumental
da situacdo (o modo como decorre a aula) apresenta também um peso
muito expressivo.

Entre o significado de situagdo inadequada e de situacao de
indisciplina jogam-se pois linhas de clara continuidade.

Relativamente a situacdo de indisciplina sdo muito poucos 0s
professores que se pronunciam sobre as suas fontes: sdo 13.3% e
20% nos grupos de IC e MC respectivamente.

E muito interessante no entanto verificar que todos os sujeitos que
se pronunciam concordam em atribuir aos alunos a fonte da
indisciplina (100% em IC e MC) e que em termos de indicadores,
embora parcos, é também na categoria "aluno” que eles se
concentram (IC: 75.; MC:80.).

Fontes da Situacgdo de Indisciplina
IC MC
: %* n %" n ,
B1 100. 2 | 100. 3
B2 - - 33.3 1
B3 - - - -
B4 50. 1 - -
B5 - - 33.3 1
it total 2 3 1

FIG. 78: Distribuicdo das categorias/IC, MC/sujeitos
9%* referida ao total de sujeitos (IC: 2; MC: 3)

Fontes da Situacdo de Indisciplina
ic MC total

% n % n
Bl 75. 3 80. 8 78.6 11
B2 - - 10. 1 7.1 -1
B3 - N - N N -
B4 25. 1 - - 7.1 1
B5 - - | 10. 1 7.1 1

I total | 100. 4 | 100. 10 | 100. 14 |

FIG. 79: Distribuicio das categorias/IC, MC, IC+MC/indicadores
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Grande proximidade pois entre os dois grupos e também
expressiva congruéncia com o que observamos a propdsito da relacao
das fontes da situac¢do inadequada.

Relativamente i gestdo da situagdo de indisciplina, os professores,
ndo tendo sido directamente questionados sobre a questdo, nio se
pronunciam muito sobre ela, ainda que os professores em MC o fag
de um modo mais significativo (IC: 33.3; MC: 53.3).

Contudo, € muito interessante observar que, enquanto os
professores em IC novamente nesta situa¢do atribuem a primeira
posicdo a gestdo autoritaria e a segunda a gestdo intermeédia, quer
tendo em conta a percentagem dos sujeitos, quer a dos indicadores
(gestdo autoritaria: 60% e 44%, gestdo intermédia: 20% e 22.2%,
respectivamente nos sujeitos e indicadores), os professores em MC,
nesta situacdo mais gravosa que a situac¢do inadequada, atribuem a
mesma posicdo a ambos os tipos de gestdo e isto quer tendo em
conta o0s sujeitos, quer os indicadores (50% e 37,1%
respectivamente nos sujeitos e indicadores). Ou seja, também aqui os
professores em IC priorizam a gestdo mais severa das situagoes,
enquanto que os professores em MC, deixem de diferenciar os dois
tipos de gestdo em termos de prioridade conferindo-lhes igual peso.
Apesar das diferengas registadas, elas ndo apresentam significado
estatistico.

Gestdo da Situacdo de Indisciplina
IC MC

%* n %™ n
C1 - - 25, 2
C2 20. 1 50. 4
C3 - - 12.5 1
C4 - - - -
CH 60. 3 50. 4
C6 40. 2 12.5 1
C7 - - - -
C8 20. 1 12.5 1

[ total 5 8 |

FIG. 80: Distribuicido das categorias/IC, MC/ sujeitos
%* referida ao total dos sujeitos (IC: 5; MC: 8)
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Gestdo da Situacio de Indisciplina
IC MC total
% n % n
Cl - - 11.4 4 9.1 4
C2 22.2 2 37.1 13 34.1 15
C3 - - 5.7 2 4.5 2
C4 - - - - - -
Cb 44.4 4 37.1 13 38.6 17
C6 22.2 2 2.9 1 6.8 3
C7 - - - - - -
C8 11.1 1 5.7 2 6.8 3
i total | 100. 9 | 100. 35 | 100. 44 |

FIG. 81: Distribuicdo das categorias/IC, MC, IC+MC/indicadores

Sublinhe-se que as estratégias de reorganiza¢do pedagégica da
situacdo e da reorganizacdo negociada ou sdo pouco expressivas ou,
sobretudo, simplesmente ndo obtém registo, facto que nos faz
lembrar a "exterioridade" e a "implica¢do negada", encontradas por
Benavente (1990), no grupo maioritario de professores, que foram
objecto da sua pesquisa.

Se observarmos o padrdo geral da nossa amostra (indicadores),
podemos destacar que os professores atribuem a significacao da
situacdo de indisciplina, antes de mais, ¢ de um modo muito
significativo, a4 perturba¢do da relacdo professor-aluno (42.); a fonte
da situacdo, é esmagadoramente atribuida aos alunos (78.6); a gestao
da situacdo, distribui-se prioritariamente pelas estratégias
autoritarias (38.6) e intermédias (34.1). !

2.4. Representacéio da situacéio de conflito

2.4.1. Andlise temdética e categorial

Podemos concluir pela observacdo dos registos que a abordagem
global da situacdo de conflito reforca, em termos de significacéao, as
situagdes que afectam a relagdo com o professor e as que afectam o
funcionamento normal das aulas como as duas situagdes mais
expressivas nos dois grupos de sujeitos, embora divergindo
novamente na sua ordenacdo: assim, tendo em conta os sujeitos, 0s
professores em IC pronunciam-se em maior numero relativamente as
situacdes que afectam a relagdo com o professor (93.3) e em segundo
lugar, bem distinto deste, pronunciam-se sobre as situacoes que
afectam o processo de regular funcionamento de aula (63.3); no
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grupo de MC, pelo contrario o primeiro lugar vai para as situagoes
que afectam o processo aula (80.) e o segundo lugar para as situagoes
que afectam a relacgdo professor-aluno (73.3).

Significacdo da Situacdo de Conflito

Al A2 A3 A4 AD A6 total
% | 19.7 14.6 7.3 44.5 10.9 2.5 100.
IC
n 27 20 10 61 15 137
% | 30. 9.2 10. 34.2 13.3 3.3 100.
MC
n 36 11 12 41 16 120
% | 24.5 12.1 8.6 39.7 12.1 3.1 100.
total
n 63 31 22 102 31 8 257

FIG. 82: Distribuicio das categorias/IC, MC, IC+MC/indicadores

Se tomarmos como referéncia os indicadores, sdo igualmente
estas as situacoes retidas nos dois primeiros lugares, agora pela
mesma ordem, ainda que com pesos diferentes nos dois grupos: na
categoria relativa a relagdo com o professor caem 44.5 e 34.2 dos
indicadores dos grupos do IC e MC respectivamente e na categoria
processo aula caem 19.7 e 30. dos indicadores dos grupos de IC e MC
respectivamente.

Significacao da Situacao de Conflito

Al A2 A3 Ad A5 A6 total
%" | 53.3 46.7 33.3 93.3 53.3 6.7
IC
n 8 7 5 14 8|’ 1 15
%" | 80. 33.3 46.7 73.3 40, 20.
MC
n 12 5 7 11 6 3 15

FIG. 83: Distribui¢éo das categorias/IC, MC/sujeitos
%* referida ao total de sujeitos de cada grupo (IC: 15; MC: 15)

Registe-se que, também nesta andlise conjunta das situacoes de
conflito, ndo se observaram diferencas estatisticamente significativas
entre os dois grupos.

Contudo, se admitirmos uma equitativa distribui¢cdo dos
indicadores pelos dois grupos, observa-se que os professores em IC
invocam as situacgdes que perturbam o processo de aula menos do que
seria de se esperar, enquanto que os seus colegas se encontram além
desse limiar; ja a proposito de situagdes perturbadoras da relagao
professor-aluno, observa-se justamente o inverso do que atras foi
descrito.
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Esta diferenca, encontrada em tantas situagoes de analise, parece-
-nos pois bastante expressiva, ainda que devamos sublinhar que as
situacoes representadas pelos professores como afectando a relacgéao
com ele ou como constituindo um confronto com a sua pessoa ou com
o seu papel de gestor da sala de aula, sao aqueles que em qualquer
das condicées de andlise ocupam sempre O primeiro ou o segundo
lugar, mais frequentemente o primeiro.

Relativamente a fonte das situacdes de conflito e tendo-se
pronunciado em ambos 0s grupos 73.3 dos sujeitos, confirmam-se
aqui as analises precedentes: quer tendo em conta os sujeitos, quer
os indicadores, e quer num grupo, quer noutro, a categoria em que
recai uma maior percentagem € aquela que atribui aos alunos a fonte -
embora nao necessariamente a responsabilidade moral - da situacao.
Também em segundo lugar (num segundo distante lugar), e com
grande diferenca percentual inter-grupos, oS professores

consideram-se a si proprios a fonte do conflito. =
Fontes do Conflito
IC MC

%* n %" n

Bl 81.8 9 | 100. 11

B2 36.4 4 27.3 3

B3 18.2 2 - -

B4 27.3 31 182 2

B5 27.3 3 18.2 2

[ total 11 11 ||

FIG. 84: Distribuicdo das categorias/IC, MC/sujeitos

%* referida ao total de sujeitos de cada grupos (IC: 11; MC: 11)

!

Fontes do Conflito
1C MC total

% n % n
B1 42.1 16 63.2 24 52.6 40
B2 26.3 10 21.1 8 23.7 18
B3 - 7.9 3 - - 3.9 3
B4 7.9 3 7.9 3 7.9 6
B5 15.8 6 7.9 3 11.8 9

lL_ total | 100. 38 | 100. 38 | 100. 76 ||

FIG. 85: Distribuicdo das categorias/IC, MC, IC+MC/indicadores

Niao se registaram pois diferencgas estatisticamente significativas
entre os dois grupos, pelo que nao se confirma a hipétese inicial,
ainda que mereca destaque o facto de os professores em IC fazerem
menos referéncias ao aluno do que seria de se esperar € ligeiramente
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mais ao professor, verificando-se com os professores em MC
* justamente a situagao inversa.

Parece ser compreensivel, & luz da significacdo do conflito, a
atribuicdo causal formulada a seu propésito. Com efeito, se as
situacdées sdo categorizadas como situagao de conflito
prioritariamente quando o professor se sente posto em causa pelo
aluno, na sua pessoa ou no exercicio do seu papel, € natural que
coloque prioritariamente no outro a causa da situacdo. Néo se
questionando preferencialmente a si proprio, fica por aquele
mecanismo, remediada a incémoda situagdo gerada pelo
questionamento da sua pessoa e/ou da sua autoridade, por parte do
aluno.

Relativamente a gestdo das situacoes de conflito, confirma-se aqui
que as duas estratégias mais populares nos dois grupos sdo_as
intermédias _e_as autoritarias..mas _os professores em MC, quer na
=fialise com base nos sujeitos, quer na andlise por indicadores
concedem a prioridade as estratégias intermédias sobre as
autoritarias, enquanto que os professores em IC §€ pronunciam
justamente no sentido inverso.

Gestao das Situagoes de Conflito
Cl C2 C3 C4 C5 C6 C7 C8 total
% |65 |30.6 [46 0.9 40.7 5.6 46 6.5 100.
IC
n 7 33 5 1 44 6 5 7 108
% |6.7 |43.7 |59 . 29.4 | 6.7 - 7.6 100.
MC
n 8 52 7 - 35 8 - 9 119
% |66 |37.4 |53 0.4 348 |62 2.2 7. 100.
IC+MC
n 15| 85 12 1 79 14 5 16 227

FIG. 86: Distribuicdo das categorias/IC, MC, IC+MC/indicadores

Gestdo das Situacoes de Conflito
C1 Cc2 C3 C4 C5 C6 C7 C8 total
%~ | 14.3 71.4 128.6 7.1 | 85.7 28.6 21.4 28.6
1C
n 2 10 4 1 12 4 3 4 14
%™ | 28.6 85.7 [21.4 - 71.4 28.6 - 28.6
MC
n 8 12 3 - 10 4 - 4 14

FIG. 87: Distribuicdo das categorias/IC, MC/sujeitos
%* referida ao total de sujeitos de cada grupo (IC: 14; MC: 14)

E igualmente interessante sublinhar que, apesar da clara
popularidade destas duas estratégias ambos o0s grupos fazem
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referéncia ao recurso a outras estratégias, alids de um modo
relativamente equilibrado, excepto no que se refere a reorganizacao
negociada da situacéo, a qual tem pouco significado no grupo de IC e
nenhum no grupo de MC.

Outro elemento de registo interessante diz respeito a estratégia
da gestdo da situacdo que passa pela "ignorancia .da-mesma, omitida
pelo grupo de MC, e com pouca expressao no outro grupo. Este facto
ndo é porventura alheio ao grande relevo que as estratégias severas
parecem assumir na gestdo dos conflitos em sala de aula. Com efeito,
podemos por hipétese admitir que, quanto mais severa se apresenta a
gestdo dessas situagdes, tanto menor sera a tendéncia a "ignorar" a
sua ocorréncia.

Diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos,
ndo se registam, ainda que possamos dizer que (admitindo a hipotese
de igual distribuicdo dos indicadores), os professores em IC se
referem as estratégias intermédias menos do que seria de esperar €
aAs autoritarias além desse limiar, verificando-se a situacgdo inversa
com os professores em MC.

Se observarmos o padrdo geral da nossa amostra (indicadores),
podemos salientar que os professores atribuem a significacdo da
situacdo de conflito em primeiro lugar as situagées que afectam a
relacdo professor-aluno (39.7) e em segundo lugar aquelas que
interferem com o normal funcionamento da aula (24.5); a fonte do
conflito é vista em primeiro lugar nos alunos (52.6) e em segundo
lugar nos professores (23.7); e na gestdo da situagao 0s professores,
invocam sobretudo as estratégias intermédias (37.4) e as de tipo
autoritario (34.8). !

Em suma podemos dizer que no respeitante as trés dimensoes
retidas para analise da representaciao do conflito professor-aluno em
sala de aula e tomada esta na sua globalidade, se afiguram plausiveis as
seguintes conclusoes:

- quanto.ao.significado atribuido a situacdo: (1) ambos os grupos
parecem privilegiar uma definicdo de conflito assente em dois
critérios: o confronto com o professor ou o enfraquecimento
da qualidade da relacao a estabelecer com ele por.um lado e
por outro lado a perturbac¢do do normal funcionamento da aula
em termos. genéricos; (2) uma maior percentagem de
professores em IC refere as situagdes de confronto com o
professor e em segundo lugar aquelas que perturbam a normal
funcionamento da aula; (3) pelo contrario, uma maior
percentagem de professores em MC refere em primeiro lugar
as situacdes que perturbam o normal funcionamento das aulas
e depois as que traduzem um confronto com os professores;
(4) os professores em IC referem mais vezes as situacoes que
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ao seu olhar traduzem confronto com o professor, vindo em
segundo lugar aquelas que traduzem perturba¢do do normal
funcionamento da aula; (5) os professores em MC também
referem mais vezes as situacdes que reflectem confronto com
o professor e em segundo lugar - mas num segundo lugar
muito mais expressivo -, as que se repercutem no normal
funcionamento da aula; (6) parece pois haver uma zona de
largo consenso entre os dois grupos no que respeita ao
significado da situacdo de conflito, particularmente no que
respeita 4 importancia concedida as situacoes categorizadas
como afectando a relacdo com o professor, se tivermos em
conta ndo s a analise global dos dados, mas também a sua
analise diferenciada pelas situacdes inadequadas e de
indisciplina; (7) contudo,sublinhe-se que a perturbac¢do da
relacao professor-aluno parece ter mais impacte na
representagdo dos professores em IC do que na dos seus
colegas e a perturbacdo do funcionamento da aula parece ter
mais peso na representagdo dos professores de MC
comparativamente a dos professores mais novos.

Trata-se de uma conclusido que nao vai inteiramente no sentido
das conclusées da pesquisa de M. T. Estrela (1986), uma vez que na
sua investigacdo conclui pela prioridade da dimensdo "produg¢do” na
representacdo dos professores entrevistados, ainda que tenha
também destacado a dimensdo "relacional’, como uma importante
dimensédo da representacgido que o professor constréi da indisciplina.

Alias, o segundo lugar da "producdo” nos nossos dados apresenta-
-se pouco estavel, oscilando na analise por sujeitos entre um segundo
lugar (grupo IC; situagdo inadequada) e um ultimo lugar (grupo MC,
situacdo de indisciplina) e variando na analise por indicadores entre
um terceiro lugar (grupo IC; situacédo inadequada e analise conjunta)
e um quinto lugar (grupo MC; situacao de indisciplina).

Na pesquisa conduzida por S. Amado (1989) sobre a indisciplina e
com base na analise das participagdes dos professores, € na categoria
mais lata do "processo aula" que se situa a maior percentagem de
incidentes, seguindo-se também a categoria relativa a "relacédo
professor/aluno”.

E realmente esta ultima categoria que aparece com mais
significado nos dicursos por nés analisados, facto que nos permite
porventura inferir a existéncia de uma auto-representacao
profissional muito centrada no professor: centrada quer no
desempenho do papel de gestor e disciplinador, mas centrada
também em si préoprio enquanto pessoa singular, nas suas
necessidades pesseais, nas compensagdes € nos desprazeres que a

Livvvogiuauingag
relacdo com o(s) aluno(s) proporciona.

3

—_—

Observe-se ainda, que o enfase da dimensdo relacional,
particularmente da relagédo professor-aluno, na atribui¢do de sentido



a situacdo, encontra interessante paralelo nas conclusdes de Mollo
(1979), segundo as quais, € sobretudo na desobediéncia e
indelicadeza com. o professor que_reside o_significado principal do
fenomeno de indisciplina. ' '

Parece-nos igualmente interessante sublinhar, que enquanto na
apreensdo do aluno, os indicadores de situagdo que sao retidos,
parecem situar-se predominantementé nas suas qualidades de
trabalho, ja na avaliacdo da situag¢éo de conflito, os indicadores
retidos parecem decorrer de elementos da situagdo que nao
remetem predominantemente - pelo menos de um modo directo -
para as questdes da producdo, do trabalho.

Esta aparente descontinuidade entre as duas representagoes - do
aluno e do conflito -, pode levar-nos a admitir que aquela que parece
ser a principal dimensdo da representagdo do aluno - mobiliza¢ao
para o trabalho escolar -, ndo & porventura aguela que assume 0
principal papel funcional na estrutura da representacdo. Porventura,
esta funcdo é preferencialmente assegurada pela dimensao relacional
que remete para a relacdo professor-aluno, jogando eventualmente
outras dimensées também o importante papel neste processo de
orientacdo das condutas.

Relativamente a nossa hipotese de diferenga entre os dois grupos
quanto a representa¢cdo que constroem sobre a significagdo do
conflito professor/aluno em sala de aula, podemos concluir que, do
ponto de vista estatistico, ndo se registam diferencas significativas,
embora se observem diferencas entre eles, como atras foi
referenciado.

]

Alias, a proximidade da importancia concedida ao processo geral

da aula e a relagao professor-aluno no significado da situag¢ao, no caso

dos professores em MC, por contraste com 0 que Ocorre com 0S

novos professores, encontra eco na pesquisa de Mollo (1979), em
que se considerou como variavel a situacao professores em formacéo
e professores substitutos. Recorde-se, que enquanto que aqueles
conferem maior importancia a relagido professor-aluno, estes
consideram mais graves os aspectos relacionados com a produgéo ou

com o funcionamento geral da aula.

Segundo Mollo, esta diferenca leva a admitir que porventura a
pratica escolar pode introduzir modificagoes nas representacoes da
situacdo educativa, ainda que essas diferencas nao questionem a
prevaléncia de um mesmo modelo pedagodgico. No nosso caso,
podemos eventualmente concluir no mesmo sentido: a pratica parece
introduzir algumas diferencas - ndo estatisticamente significativas -,
mas porventura € um mesmo, o modelo pedagogico que prevalece.
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- quanto as fontes da situagdo: (1) ambos os grupos parecem
privilegiar uma explicacdo que coloca no outro - no aluno - a
origem da situacdo; (2) contudo, ainda que com menor
significado, os professores representam-se em segundo lugar a
si proprios, como estando na origem da situagao, e isto
também em qualquer dos grupos.

- quanto a reaccdo dos professores a situacédo de conflito: (1) as
estratégias intermédias e as estratégias autoritarias parecem
ser as mais significativas nos dois grupos, embora o0s
professores refiram com algum significado o recurso a outras
estratégias que ndo estas; (2) merecem particular destaque,
pelo seu pouco significado e, em algumas situa¢oes, mesmo
auséncia, as estratégias que implicam uma redefinicdo da
situacdo educativa e muito especialmente uma redefinicdo
negociada com os alunos; (3) destaque também para a
estratégia que supode ignordncia da situacao, ausente no grupo
MC; (4) aspecto principal a reter, a diferenca de peso atribuida
pelos dois grupos as duas estratégias mais populares: os
‘professores em IC atribuem mais peso as estratégias
autoritarias, os professores em MC atribuem mais peso as/
| estratégias intermédias.

A Y

Como se observou anteriormente, o facto dos professores se verem
também a si préprios como fonte das situagdes, nao parece ter
grandes repercussoes na sua acgao, tal como eles a representam.

1

Por outro lado, o forte impacte que tem a atribuicdo ao aluno da
origem do conflito, parece traduzir a mobilizacao de um forte
mecanismo de defesa, que ndo facilita uma madura consideragao
pedagogica da situacao.

Qgﬁgg_gg,men@s%prética,.pj_quﬁs_ignal maior o_impacte desta situagao,

ainda que nao.deixe de colocar sérias questoes, 0 pouco uso que um €

outro grupo faz das estratégias de redefini¢do pedagogica da situacdo,
particularmente_da sua redefini¢do partilhada e negociada com os

2.4.2, Andlise estrutural

Os dados relativos a situacdo de conflito/indicadores, foram
sujeitos a analise de similitude (Genstat 5, versao 2.2), sendo-nos
dado observar, por um lado, o surgimento de dois ou trés ‘niveis de
agrupamento das categorias (clusters) e por outro lado a existéncia
de categorias ndo agrupaveis, para um nivel de 95. de similitude.
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Agrupamento hierarquizado ao nivel de 95. de similitude: IC+MC
i
A1l (Processo aula)
C5 (Esttratégias autoritarias)

2° .

A2 (Producao)

A5 (Caracteristicas pessoais)
A3 (Relacdo aluno/aluno)

B2 (Professor)

C1 (Previne)

C6 (Ajuda exterior)

C8 (Varios)

C3 (Reorganizacgio da situacio)
B1 (Aluno)

39

A6 (Varios)

B4 (Farmilia)

B5 (Varios)

B3 (Escola)

C7 (Ignora)

C4 (Reorganizacgdo da situagdo com negociacao)

Ndo agrupével
C2 (Estratégias intermédias)
A4 {Professor-aluno)

Agrupamento hierarquizado ao nivel e 95. de similitude: IC

19

Al (Processo aula)

C2 (Estratégias intermédias)

A2 (Producio) ‘
A5 (Caracteristicas pessoais)

Bl (Aluno)

2Q

A3 (Relagdo aluno/aluno)

B2 (Professor)

B5 (Varios)

C6 (Ajuda do exterior)

C3 (Reorganizacio da situacio)
C7 (Ignora)

C1 (Previne)

C8 (Varios)

A6 (Varios)

B3 (Escola)

B4 (Familia)

C4 (Reorganizagdo com negociacao)

N&o agrupével
A4 (Relagao professor/aluno)

'al-} + tasi it Ari
C5 (Estratégias autoritarias)
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Agrupamentos hierarquizados ao nivel de 95. de similitude: MC

1°

Al (Processo aula)

C5 (Estratégias autoritarias)
A4 (Relacdo professor/aluno)

29

A2 (Producéo)

A3 (Relagao aluno/aluno)

B2 (Professor)

C1 (Previne)

C6 (Ajuda exterior)

C8 (Varios)

C3 (Reorganizagdo da situacgio)
AB( Caracteristicas pessoais)

39

A6 (Varios)

B4 (Familia)

B5 (Varios)

B3 (Escola)

C4 (Reorganizacdo da situacéo com negociagao)
C7 (Ignora)

Néo agrupével
C2 (Estratégias intermédias)
B1 (Aluno)

FIG. 88: Representacéo do conflito: analise estrutural, distribuicao dos agrupamentos
IC+MC, IC, MC

i

Assim, e para o conjunto de dados da amostra, o primeiro
agrupamento associa a gestdo autoritaria dos conflitos as situagoes

que se traduzem por uma perturbac¢ao do normal funcionamento da
aula.

O grupo de professores em MC, apresenta um primeiro
agrupamento com um padrdo proximo daquele. Assim, na
representacdo do conflito destes professores, o primeiro conjunto de
categorias mais préximas associa igualmente a gestao autoritaria dos...

conflitos as_situacdes perturbadoras do normal funcionamento da.
aula, mas também aquelas que afectam a relacdo professor-aluno.

e b o S R

O grupo de professores em IC, apresenta um primeiro
agrupamento mais distinto daquele padrao global. Assim, as
categorias relativas a significacdo do conflito sdo as que invocam a
perturbacdo do funcionamento geral da aula, mas também da
producdo escolar e ainda as que léem a situacao a-luz das
caracteristicas pessoais dos alunos; estas situagdes apresentam-se
relacionadas com o recurso a estratégias intermédias na gestdo dos
conflitos e com atribuicdo causal destes aos proprios alunos.



No segundo agrupamento e para a totalidade da amostra, a
significacdo do conflito ¢ dada de um modo muito proximo através
das categorias que evocam a perturbac¢do da producéo, da relacao
aluno-aluno e ainda através da referéncia as préprias qualidades do
aluno. Estas atribuicdes de sentido aparecem associadas a um vasto
leque de tipos de gestdo do conflito (previne, recorre a ajudas do
exterior, reorganiza a situac¢do, varios) e a uma atribuicdo da
causalidade da situacéo ao professor e ao aluno.

E novamente o grupo em MC que mais se aproxima deste padrao.
Assim, no segundo conjunto de categorias semelhantes, destacam-se
as mesmas significagées da situacdo (producgao, aluno/aluno,
caracteristicas pessoais destes) associadas as mesmas estrategias da
gestdo (previne, recorre ao exterior, reorganiza a situacao e varios} e
a uma das atribuicdes causais presentes naquele padrdo (o professor).

O segundo agrupamento dos professores em IC, distingue-se mais
daquele padrdo conjunto e portanto também do padrao dos seus
colegas. Trata-se alids de um agrupamento mais vasto, visto que ele
acolhe todas as restantes categorias agrupaveis neste nivel de
similitude.

Considerados os dados no seu conjunto e os dos professores em
MC, destaca-se um terceiro nivel de agrupamento das categorias,
mais uma vez praticamente iguais. Associam-se neste cluster as
categorias que tém muito pouca ou nenhuma expresséo (significagdo
da situacdo: varios; gestdo: ignora, reorganiza a situag¢ao com
negociacdo; fontes: familia, varios, escolaj. Nos professores em IC os
dois primeiros agrupamentos ja referidos, abarcam toda a estrutura
de semelhancas.

13

Como categorias ndo agrupaveis temos, para o conjunto da
amostra, as estratégias intermédias e a relagdo professor-aluno. Nos
professores em IC, inagrupaveis, sdo a relagao professor-aluno e as-
estratégias autoritarias, enquanto que na estrutura representacional
dos seus colegas, inagrupaveis, sdo as estratégias intermédias e a
atribuicdo causal da situacdo ao aluno. Todas estas categorias
representam os dois picos maximos para cada conjunto de dados
considerados, excepto no caso da atribuicdo causal do conflito ao
aluno no grupo de MC, em que aquela, apesar do seu destaque, ocupa
apenas o quinto lugar na ordenagdo frequencial do conjunto das
categorias. :

Com base nestes dados gostariamos de salientar, em termos de
significacdo do conflito, o lugar destacado que a perturbacao da
relacdo professor-aluno apresenta na estrutura representacional dos
professores em IC. Em contrapartida, no grupo de professores com
mais anos de servico, a posicdo deste tipo de situacdo é semelhante a
da perturbacdo do normal funcionamento da aula.



Podemos pois porventura concluir que para 0s professores mais
jovens (e talvez justamente por isso), o significado nuclear das

situacoes de conf,lil‘-,Qm,rﬂ@hﬁide‘.‘.ﬂng.“C..Q,lf,l..f‘l,‘QntOv_protﬁébnizado pelos alunos
relativamente aos seus _professores. Da enfatizacdo deste significado, a

fragilizacao do professor e ao defensivo recurso a estratégias de tipo

AR,

autoritario, parece constituir-se uma linha de continuidade de Tacil
compreensao. o . e

papwen

No caso dos professores em MC no significado nuclear do conflito
parecem coexistir dois tipos de esquemas: por um lado e igualmente,

os provenientes da area da relacdo professor-aluno, mas também, um
outro, porventura menos quente mas igualmente importante, que
tem a ver com o clima geral.de funcionamento da aula.

Esta estrutura da representacdo da significagdo do conflito, parece
apresentar simultaneamente linhas de continuidade e
descontinuidade com a estrutura da representa¢do do aluno.

Assim, observamos que a estrutura do sistema de apreensao do
aluno nos jovens professores parece encontrar-se bastante
influenciada por uma atitude particularmente auto-centrada,
ggrilple_gg,s_iy_glwg.esiawfas.e_,d_e_winicioﬂ__*demcar‘r.'.,ci.‘r,aau.ﬁ‘,q..‘,qu.e,_‘,con,d,uziria‘_“ﬁ,,,,‘
diferenciacao do primeiro cluster analisado. Consequentemente nada
de mais natural que o expressivo relevo que a perturbacéao da relacao
com o professor assume na estrutura da representacdo do conflito.

Ja a "producdo”, dimensdo da representacdo do conflito que nos
parece ser a privilegiada correspondente da dimensao "nuclear" da
representacdo do aluno (a sua mobilizacdo para o trabalho escolar),
ocupa na estrutura da representagdo do conflito, uma posi¢ao em
nada semelhante a posi¢cdo ocupada pela mobilizagao escolar da
representacdo do aluno. Sendo assim, neste dominio, o que aflora
entre as duas representac¢des ¢ mais uma relacao de descontinuidade.

Também no grupo de MC, aquela que parece ser a dimensao
principal da representacao do aluno, néo encontra linear
correspondéncia na estrutura da representacdo do conflito.

Relativamente a estrutura causal da representacdo, sublinhe-se o
lugar privilegiado da categoria que_gevoca o _aluno como causa da
situagdo. Em todo o caso este facto parece constituir no grupo de MC
algo mais central, mais forte, que no grupo de IC. Com efeito, naquele
grupo, esta categoria ndo se aproxima de nenhuma outra, impoe-se
sozinha com a sua propria for¢a, enquanto que no grupo de IC ela

aparece integrada no primeiro cluster encontrado.

Trata-se de um facto que parece encontrar correspondéncia no
papel muito expressivo representado pelas caracteristicas pessoais
do aluno na representacdo que dele fazem os professores. Esta ¢ alias
uma categoria que integra o primeiro cluster na estrutura da sua
representacdo do aluno, juntamente aliAs com as capacidades
cognitivas do aluno.



Talvez que, para o bem e para o mal, este facto indicie que os
professores em MC tém uma centragao no aluno mais elevada que os
seus colegas de inicio de.profissao.

Porventura, o desenvolvimento da carreira facilita essa passagem
de si para os alunos, mas talvez também possamos ler a situacdo a luz
do impacte que certas ideologias escolares continuam efectivamente
a ter. Referimo-nos concretamente a ideologia dos dotes, mas
também a algo de mais antigo, que enfatiza o individuo, a pessoa,
acima do papel social circunstancialmente jogado.

Quanto a representacdo das praticas de gestdao utilizadas,
gostariamos de sublinhar o contraste entre os dois grupos, o qual
parece indicar como ‘estrela’ do grupo de IC as estratégias
autoritarias e como “estrela” do outro. grupo as estratégias
intermédias, apesar do lugar privilegiado que ambas ocupam nos dois
grupos.

Naturalmente que nao cremos que a situacao possa ser
compreendida a luz dos sistemas de formacdo frequentados pelos
dois grupos de professores. Naturalmente que os actuais modelos de
formacdo néo privilegiam o recurso a estratégias autoritarias. Assim e
mais uma vez, o que diferencia os dois grupos parece ser facilmente
compreensivel numa logica de desenvolvimento de carreira, e nao
reclamar o recurso a factores sdcio-institucionais mais latos, 0s quais
no entanto continuam a deixar a sua forte marca no conjunto
representacional analisado.

Para terminar, gostariamos de destacar que, mais do que os seus
colegas, os professores em MC apresentam uma estrutura
representacional muito semelhante a da totalidade da amostra, facto
que permite admitir que € este o padrdo dominante e que sao
secundarios e/ou provisorios os desvios verificados.
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Parte V: Sintese [Final.

Conclusodoes
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Regressando s intengdes enunciadas, recordemos que foi nosso
objectivo, proceder & exploragdo do conteudo das representacoes,
que supomos particularmente mobilizadas pelos professores (de uma
Escola e leccionando alunos do Ensino Secundario Geral), em
situacdo de conflito professor-aluno, a saber, a representacao do
aluno e a representagdo da propria situa¢do. A formulagao deste
objectivo decorreu do nosso interesse pelo tema de relagéo
pedagégica e do pressuposto que a COmpreensao desta ganha com a
exploragdo das representagdes que a atravessam ¢ estruturam.

Sem subestimarmos o impacte do quadro sdécio-institucional,
procuramos apreciar em que medida a (duracdo da) pratica
profissional dos professores, traduzida em termos de posicionamento
na carreira, interferia no conteudo daquelas representacées e
permitia, inclusive, levantar algumas hipéteses, quanto a sua
evolucdo. Foi por esta razdo que contrastdmos, na nossa amostra, um
grupo de professores em inicio de carreira (IC), com um grupo de
professores em meio de carreira (MC).

Com vista a obtermos uma maior seguranc¢a na analise final e global
dos dados, fomos analisar as representacdes em diversos contextos
de producdo dos discursos: bom aluno (BA), aluno ideal (ID), mau
aluno (MA) e impressdo geral (IG) sobre os alunos, no caso da
representacdo do aluno; situacdo inadequada (S. Inad.) e situacao de
indisciplina (S. Ind.), no caso da representagao do conflito professor-
-aluno. A representac¢do do aluno e a representagao do conflito foram
operacionalmente definidas a partir do tratamento conjunto das
mencoes relativas aos alunos e a situagao, respectivamente.

Também o recurso a dois critérios de andlise dos discursos,
indicadores e sujeitos, nos permitiu criar diversas situagdes de
verificacdo dos dados e, consequentemente, operar de um modo mais
confiado, com o primeiro critério definido. O maior interesse que
prestamos a uma andilise dos dados, a partir da ocorréncia dos
indicadores, assenta no facto deste critério nos permitir uma leitura
mais discriminada dos dados e é alids nele que nos apoiaremos na
elaboracdo destas conclusoes.

Em qualquer dos grupos, a analise dos dados revelou a existéncia
de uma forte coeréncia interna em cada uma das representacoes,
uma vez que, o seu universo, resistiu muito bem, quer a diversidade
de contextos de producdo dos discursos, quer de critério de analise
dos mesmos.

Com efeito, os principais quadros gerais, a partir dos quais o0 bom
aluno, o aluno ideal, o mau aluno e a generalidade dos alunos sao
apreendidos, sdo praticamente sempre 08 mesmos, qualquer que seja
o critério de analise dos dados. Mesmo quando privilegiamos um
olhar. mais discriminado, podemos observar que, em cada grupo, nao
obstante as diferencas, a apreensido do aluno se organiza em torno de
um conjunto suficientemente estavel de categoria principais.
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Também a explorag¢do dos discursos relativamente as situades
inadequadas e de indisciplina, é reveladora da homogeneidade desse
universo, nas suas dimensoes principais.

A resisténcia destas dimensdes mais expressivas as diversas
condicoes de analise utilizadas, parece-nos particularmente
interessante em termos de teoria das RS, uma vez que tal facto néo
invalida a tese de existéncia de um niicleo central na estrutura das
representag¢des, no caso, da representacdo do aluno e da
representacao do conflito.

Vejamos entdo, quais sdo essas dimensOes mais resistentes, em
que assentam as representacoes do aluno e do conflito, da totalidade
da nossa amostra.

A representacdo do aluno (RA) parece apoiar-se
fundamentalmente nas questdes da aprendizagem, conduta social do
aluno e das suas caracteristicas gerais, sendo que, no ambito destes
quadros gerais, se destacam muito especialmente e por ordem
decrescente da expressdo, a mobiliza¢do escolar do aluno, a relagéo
que estabelece com o seu professor e, num mesmo terceiro plano, os
seus resultados escolares e os tracos da personalidade e de caracter.

A analise estrutural parece ndo invalidar a identificacdo da
mobilizacdo escolar e da relagdo professor-aluno, com dimensodes
nucleares da representacdo do aluno, uma vez que atribuiu, a uma e
outra, uma posicdo bem singular (inagrupavel) na estrutura da
representacao. :

t
Por contraponto com as principais dimensdes desta
representacdo, podemos porventura inferir a existéncia de uma auto-
-representacdo do professor, particularmente centrada nos seus
papeis instrucional e de gestéo.

Reencontramos pois aqui o eco de algumas das investigacoes que
precederam o nosso trabalho, e muito especialmente a de Gilly
(1980). Sendo assim, parece que podemos compartilhar com estes
mesmos autores, uma interpretacdo dessas representacoes do outro
(aluno) e de si (professor), a luz das normas, dos objectivos e das
expectativas tradicionalmente adoptadas pela instituicdo escolar.

Contudo, ha um elemento que parece fugir um pouco a este
quadro e que respeita o peso jogado pelos tracos de personalidade e
de caracter do aluno. Ao introduzir a qualidade pessoal do aluno como
um elemento ainda expressivo da representacdo, apresenta-se de
uma dimensdo que, de certo modo, escapa & estricta definigao
institucional de papeis, quer do professor, quer do aluno, que
decorre das duas categorias mais fortes do sistema de apreensao. Em
todo o caso, ndo nos parece licito supor que, a presenca da dimensao
"pessoa"’ do aluno, neste contexto, se apresenta como um sinal
particularmente inovador.
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Um outro elemento que merece destaque respeita ao peso
verdadeiramente insignificante, jogado pela generalidade das
restantes categorias. Este facto parece indicar um discurso, uma
representacdo, pouco diversa e eventualmente algo simplificadora da
variedade real da situacdo pedagogica e da proépria extensdo das
finalidades da Educacéo.

Justamente pela sua pequena expressio, sublinhe-se, a titulo de
exemplo, o que ocorre com a categoria relativa a familia do aluno, a
qula aflora de um modo muito significativo em algumas outras
investigacdes (Mollo, 1979; Benavente, 1990). Talvez que a sua
insignificancia indique, por um lado, que o divorcio Escola-Familia é
progressivamente maior, 4 medida que avangamos nos ciclos de
escolaridade; por outro lado, sugere que, uma certa ideologia
sociolégica - para o bem e para o mal -, ndo constitui uma moda, nos
discursos que atravessam as nossa escolas secundarias.

Relativamente a direccdo da atitude destes professores
relativamente aos seus alunos, podemos concluir que, embora pareca
predominar uma atitude favoravel, contudo, & extraordinariamente
marcante a atitude contréria.

Trata-se de um dado consentaneo com a atitude geral perante a
profissdo, revelada pelos professores portugueses no relatério Braga
da Cruz (1989). Também A. Benavente (1990), no levantamento que
fez sobre o universo pedagégico dos professores, conclui pela
existéncia dessa atitude negativa relativamente a profissdo, por parte
dos professores do 1° ciclo que foram entrevistados, sublinhando a
previsivel linha de continuidade entre a atitude face ao aluno e a
atitude face a profissao.

E porventura nas insatisfatérias condi¢des gerais de exercicio da
profissdo, mas também no (consequente?) modo profissionalmente
pouco implicado de a investir, que podemos encontrar pistas de-
compreensdo para aquele facto.

Quanto a representacdo da situacdo de conflito, ela é definida
pelos professores da nossa amostra, a partir das suas implicagoes
nefastas na relacido professor-aluno e em seguida no funcionamento
geral da aula, a sua origem ¢ atribuida sobretudo aos alunos, ainda que
também aos professores e na sua resolucdo, os professores evocam
muito proximamente estratégias de gestdo quer do tipo autoritério,
quer do tipo intermédio, desenvolvidas uma e outra a partir de uma
afirmacdo unilateral de poder.

A anilise estrutural parece ndo invalidar a identificagdo destas
categorias, como dimensdes nucleares da representacédo, -uma vez
que, por outro lado, separa, colocando-as como inagrupaveis, as
estratégias intermédias e a perturbacéo da relagao professor-aluno e
por outro, identifica como composicao do primeiro agrupamento a
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perturbacdo do processo geral de funcionamento da aula e o recurso a
estratégias autoritarias.

Este primado da perturbacdo da relagdo professor-aluno, na
significacdo que para os professores assume, a situagao de conflito,
parece traduzir, por um lado, uma expectativa e exigéncia de respeito
pelo professor e de nao obstrucdo ao desempenho do seu papel
profissional de gestor da vida social da turma; mas, por outro lado,
também parece traduzir uma expectativa de consideracdo e respeito
pela sua pessoa. Observe-se que esta conclusao, nao ¢ inteiramente
concordante com os resultados de T. Estrela (1986), mas ja se
encontra em consondncia com as conclusdes de Mollo (1979), que
veém na desobediéncia e na indelicadeza a significacdo do fenémeno
da indisciplina, quando se trata das representac¢des dos professores.

Se pensarmos na auto-representacdo do professor (a qual nos
permitimos inferir, a partir da representagdo do aluno), podemos
verificar que, em situac¢des de conflito, ¢ a dimensdo de gestor de
sala de aula, mais do que a dimensdo instrucional, que os professores
mobilizam.

Quer-nos igualmente parecer que, para além desta dimensdo mais
instrumental da representacdo de si, os professores como que
activam também aspectos que emanam mais do foro afectivo e que
parecem associar as situacdes de conflito a sentimentos de ataque ao
bem estar e a auto-estima, procurados (e/ou defendidos) pelo
professor no seu desempenho de papel.

Alids, este tipo de movimentos de defesa, podem também
constituir uma das chaves de compreensio do facto de os professores
atribuirem predominantemente ao aluno, a origem da situacao de
conflito, atribuicdo que tem como linha de continuidade o pouco
recurso destes professores as estratégias de redefinicao pedagogica
da situacdo e, em particular, de redefinicdo negociada da mesma. Que
o aluno mude de comportamento - a bem ou a mal - aparece como
uma expectativa, ao fim e ao cabo compreensivel, no conjunto da
situacdo. O facto de os professores também se verem a si proprios, €
com alguma expressdo, como estando na origem da situacdo, néo
parece ter grandes repercussdes nos modelos de gestao utilizados.

Nestas observgoes conclusivas, merece também destaque a
aparente descontinuidade (dissonancia?), entre a representacdo do
aluno e a representacdo do conflito, a primeira privilegiando uma
apreensdo do seu objecto predominantemente assente na mobiliza¢do
para o trabalho escolar e a segunda na relagao.

Podemos porventura evocar as distucdes estabelecidas por Abric
(1987) entre dimensdo funcional e dimensdo normativa da
representacdo, para compreendermos esta situacao. Na sua sequéncia
podemos talvez dizer que sdo as dimensdes da representacao do
aluno mais centradas na sua relacdo com o professor e também nas



suas caracteristicas pessoais, que jogam um papel mais funcional,
mais pratico, na dindnica da representacdo e que vém legitimar uma
certa representacdo do conflito. Contudo, alguns autores admitem
que, disonincias daquele tipo, podem eventualmente ser indicadores
de mudancas que se preparam no campo das representag¢des. Nao
nos parece que se trate de um sinal, em si, suficientemente
indicativo, visto que "os requesitos de coeréncia na logica (...) sdo
muito mais restritos que os de coeréncia na personalidade, que €
uma unidade psicologica e ndo uma unidade légica" (Kohlberg, L.,
1982, pg. 51). Quer-nos parecer que as RS - enquanto organizacoes
cognitivas, criadas e partilhadas pelo Homem Comum, nas relagdes
sociais que ocorrem e estruturam o seu quotidiano - convivem, ainda
que com conflito, num "self' ndo homogéneo, talvez gragas a um
fenomeno que se poderia qualificar de "consciéncias paralelas”
(Sciano, 1985, pg 189).

Nio é porque o professor apreende em regra os seus alunos,
sobretudo a partir das suas qualidades de trabalho, que vai
necessariamente valorizar o "ataque" a producdo, como significado
primeiro da situacdo de conflito. No primeiro caso, parece
predominar uma conformidade com a existéncia principal da
instituicdo escolar - a instrugio -, no segundo, parece predominar,
um funcionamento mais centrado em si prdéprio, ndo sé enquanto
profissional, mas também, e muito, enquanto pessoa - nas suas
necessidades pessoais de conforto e de reforgo.

Em todo o caso, ndo deixa de ser verdade que, a desocultacdo
deste universo, por parte dos professores, a tomada de consciéncia
destes contrastes, é susceptivel de desenvolver o conflito e de
potenciar uma consciéncia profissional mais esclarecida e renovada.

!

No nossa trabalho colocamos como hipdétese a existéncia de
diferencas nas representacdes do aluno e da situacdo de conflito,
entre os professores de IC ¢ MC.

No caso da representagcdo do aluno, podemos considerar
globalmente verificada a hipétese, uma vez que se observou, para o
conjunto dos indicadores, a relacdo entre a incidéncia nos temas e a

variavel (X2=23.3964: df=8; P=.0029). '

Em todo o caso, a analise estrutural, ao mostrar a manutencdo da
mais forte categoria na condi¢do de inagrupavel am ambos o0s grupos,
parece nio invalidar a hipétese de existéncia de um nucleo central da
representacdo, comum A representacdo do aluno dos dois grupos de
professores. Portanto, ainda que a representacao varie
significativamente no que respeita ao peso que os diversos temas nela
assumem, essa diferenca ndoc parece repercutir-se em diferencas na
sua estrutura ao nivel do nucleo principal. E assim, mais uma vez, nos
reencontramos com as conclusdes de Gilly (1980) e, como ele,
chamamos a atencdo para o presumivel papel homogeneizador,
jogado pelo factor institucional.
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Por outro lado, no ambito de cada tema, sO a propoésito dos temas
da aprendizagem e da familia do aluno, podemos afirmar que a
incidéncia nas categorias se relaciona com a variavel (X2=26.076;
df=4: P=.000; X2=6.527; df=2; P=.038, respectivamente) pelo que, s6
nestes dois contextos, podemos concluir pela confirmac¢ido da
hipotese.

No caso do tema da aprendizagem, esta relacdo peso da categoria-
-variavel, é particularmente significativa nas categorias "resultados
escolares" e "competéncias cognitivas": em relacdo a primeira, os
professores em IC concedem-lhe mais atencdo do que os seus
colegas; em relacdo a segunda, regista-se precisamente 0 inverso.
Sublinhe-se pois, mais uma vez, que nio € em torno da mobilizagao
escolar do aluno que a diferen¢a eststisticamente significativa se
consubstancia, ainda que isto aconteca em torno de categorias que
ndo podemos liminarmente apodar de periféricas.

No caso do tema da familia, a diferenc¢a distribui-se genericamente
pelas diversas categorias e traduz a maior atencdo dedicada a este
aspecto, pelos professores em IC. Podera este facto, ser indicativo de
uma mudanca (um reforco), do lugar da familia, no sistema de
apreensio ‘do aluno, por parte dos professores do Ensino
Secundario? E se assim fosse, que fungdo viria a jogar o reforco deste
elemento? Instrumento de um olhar fatalista sobre o percurso de vida
dos alunos ou, pelo contrario, instrumento para uma intervencao
pedagégica diversificada, que tem em conta as diferengas?

Ndo temos elementos que nos permitam responder a estas
questdes; julgamos por isso que, teria bastante interesse, acompanhar
o evoluir deste fenémeno, tanto mais que, assistimos nos dias de
hoje, pelo menos ao nivel do discurso, a um grande incremento da
participacdo dos pais na gestdo da propria institui¢éo escolar.

Do ponto de vista da atitude dos dois grupos de professores,
relativamente aos seus alunos, também se confirma a hipotese de

relacdo entre o tipo de avaliacdes e a variavel (X2=19.576; df=3;
P=.000). Esta diferenca traduz que, nos professores mais jovens, a
atitude favoravel é mais expressiva que nos seus colegas, registando-
-se a situacdo inversa, relativamente a atitude desfavoravel. Recorde-
-se contudo, que em ambos os grupos, prevalece ligeiramente, uma
atitude favoravel em relagdo aos alunos.

Em todo o caso, destaque-se que, aquela diferenca
estatisticamente significativa, se concretiza de um modo
particularmente significativo, em torno de uma certa ambivaléncia no
sentido da atitude, a qual é mais expressiva, no grupo de professores
em IC. Sendo este o elemento mais diferenciador da atitude dos dois
grupos, nio nos parece possivel inferir a partir dai alguns sinais de
mudanca. Parece-nos admissivel supor que, o impacte desta atitude
no grupo de IC, se relaciona bastante com a juventude profissional do
grupo e que, portanto, sera naturalmente esbatida, no processo
natural de desenvolvimento da carreira.
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Relativamente a representacdo da situacdo de conflito, apesar das
diferencas entre os dois grupos, ha a referir que, a incidéncia nas
categorias, ndo se mostra significativamente relacionada com a
variavel, pelo que ndo podemos concluir pela verificagao da hipotese.

Em todo o caso, merece destaque o facto de, a andlise estrutural,
ter revelado a existéncia de duas categorias inagrupaveis, que
divergem, consoante o grupo. Assim, no grupo de IC, temos como
inagrupaveis a significacdo do conflito, por referéncia a perturbacéao
da relacdo professor-aluno e a evocac¢do de estratégias autoritarias; no
grupo de MC, a evocacdo das estratégias intermédias e a atribui¢io ao
aluno, da origem da situagéo.

A singularidade destas categorias na estrutura da representacdo de
cada grupo, por um lado, permite sublinhar o forte impacte que tem
a figura do professor (com as suas insegurancas, necessidades,
medos, defesas) na representacdo do conflito dos professores mais
jovens; por outro lado, sugere-nos um processo de transicdo das
prioridades nas estratégias de gestao (de mais autoritarias - mais
defensivas? - para menos autoritarias - menos defensivas? -},
processo que, de certo modo, se faz acompanhar de alguma
diminuicdo do papel jogado pela pessoa do professor, como referente
na avaliacdo da situacdo. De qualquer modo, se tivermos em conta o
forte impacte que, tem a colocagdo no outro (aluno), da origem do
conflito, nao nos é dado prever, que as mudancas atras referidas,
venham a ter continuidade numa perspectiva mais pedagégica, num
olhar mais profissional, sobre a situacao.

As RS funcionam com um elemento do curriculo oculto da Escola,
um elemento cujo universo se articula, por um lado, com o quadro
institucional geral, mas que, por outro lado, integra - de modo mais
ou menos mediado - com as praticas dos proprios actores da cena
educativa.

Sendo assim, e tendo em conta as representagdes exploradas, nao
deixa de ser pertinente que nos interroguemos sobre, que
expectativas sera legitimo formular quanto ao funcionamento da
relacdo pedagoégica em geral, e da relacdo em situagao de conflito,
em particular. Em que medida a socializagcdo dos jovens, que
efectivamente se joga em grande medida na escola, decorre num
clima relacional propiciador de autonomia ou antes de sujei¢cao?
Voltando a uma das nossas questées iniciais, em que medida, a
relacdo pedagodgica se oferce como um bom contexto para a formacao
pessoal e social dos jovens?

Julgamos que a pesquisa apresentada nos orienta no sentido de
uma resposta, que ndo particularmente positiva. De outro modo néo
poderia ser, quando nomeadamente detectamos, uma expressao
altamente significativa da atitude desfavoravel para com 08 alunos;
gqunado, em conformidade com a instituicdo, detectamos o0
avassalador impacte das questdes instrucionais na representacao do



254

aluno e a quase auséncia de referéncias a sua cultura e estilo de vida;
quando a gestdo das situagoes continua fortemente marcada por um
estilo de intervencdo do professor, mais sustentado no exercicio do
poder, do que apostado na construgao partilhada de um contexto
relacional, em que ambos os intervenientes se reconhecam e possam
desenvolver.

A. Benavente (1990), evoca como condi¢do necessaria de mudanca
na educacdo -, ainda que obviamente insuficiente -, o investimento na
formacdo dos professores. Uma formacao que poderiamos designar
de reflexiva, capaz de proceder a desocultagdo dos contragimentos
internos, mas a qual também "supde que se construam novos meios
de accdo, sem os quais corre o risco de se tornar uma lucidez
inoperante" (id, pg 295).

E também por ai, que vai 0 nosso sentir. Justamente por isso, seria
no sentido de um aprofundamento da pesquisa da relagao entre
representacées € praticas por um lado, e por outro, do
desenvolvimento de uma intervencdo no dominio da formacdo de
professores (no contexto da investigacao - accdo), que gostariamos de
dar continuidade ao trabalho apresentado.
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Anexo 1

Principal legislagédo em vigor no
ano lectivo 1989-1990 (*)

(*) Levantamento realizado a partir da circular de apoio ao
lancamento do ano lectivo (L.A.L.). para o ano lectivo de 1989-90 e da
responsabilidade da DGEBS/ME.
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Assiduidade
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Decreto-Lei n? 301/84 de 7 de Setembro
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Associacdo de Estudantes
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Anexo 2

Guido da Entrevista



10.

11.

12.

13.

" Gostaria que me falasse de tudo o que lhe parecer significativo

para caraterizar os alunos do unificado. com quem trabalha
este ano, para tragar o seu retrato.

Pedia-lhe que me falasse das atitudes, comportamentos,
resultados... dos seus alunos, relativamente ao processo de
aprendizagem.

Como se dido os seus alunos uns com os outros? Como € a
relacdo entre eles?

E como é a vossa relacdo? Que poderia dizer sobre ela?

Que impressdo tem quanto ao aspecto fisico, a aparéncia
exterior dos seus alunos?

Como se comportam eles na sala de aula?

Pode descrever-me uma situacdo que tenha considerado
particularmenteinadequada a sala de aula?

Como reagiu? Como reage habitualmente?
-~ . 3 » ! -~
Com que frequéncia ocorre esse tipo de situacgoes?

Considera que a situagdo descrita pode ser caracterizada como
uma situacdo de indisciplina? Porqué?

De entre os seus alunos, poderia descrever-nos um que
considere um "bom aluno"?

Esse aluno aproxima-se do que poderia ser para si, 0 "aluno
ideal"? Porqué?

De entre os seus alunos poderia descrever-me um que
considere um "mau aluno"?



Anexo 3

Grelha de Amndlise da Entrevista



I.1 - Aspectos Gerais da Turma

J - CASOS DESVIANTES

J.1 - Referéncia a casos desviantes




II REPRESENTACAO DO CONFLITO PROFESSOR/ALUNO

A - A SIGNIFICACAO DA SITUACAD DE CONFLITO
A.1 - Processo Aula

A.2 - A Producgédo

A.3 - Relacdo entre alunos

A.4 - Relacgio professor - aluno

A.5 - Caracteristicas pessoais

A. 6 - Outros

B - FONTES DE CONFLITO

B.1 - O aluno/A turma

B.2 - O Professor

B.3 - A Escola/Outros professores

B.4 - A Familia/Problemas com a familia
B.5 - A Sociedade

B.6 - Outros

C - REACCAO DOS PROFESSORES AO CONFLITO

C.1 - Previne as situacoes
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C.2 - Usa estratégias intermédias

C.3 - Reorganiza a situacao

C.4 - Reorganiza a situacéo com recurso a negociacéio

C.5 - Usa estratégias autoritdrias que visam por fim & situacao

C.6 - Recorre a ajudas do exterior ou envolve o exterior
(DT/CD/Pais...)

C.7 - Ignora

C.8 - Outros
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Anexo [V

Representagéo Grafica de
Resultados



Representacgéio do Bom Aluno
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BA/Distribuicdo temdtica das avaliagbes/IC/Indicadores (Fig. 22)
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BA/Distribui¢do tematica das avaliagdes/ IC/Sujeitos (Fig. 23)
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BA/Distribuicdo das categorias/IC+MC/Indicadores (Fig. 24)
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Representagédo do Aluno Ideal
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ID/Distribuicio geral das categorias/IC, MC/ Indicadores (Fig 26)
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ID/Distribuicéo geral das categorias/IC, MC/ Sujeitos (Fig. 31)
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ID/Distribuicdo tematica das avaliagdes/IC /Indicadores (Fig 32)
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ID/Distribuicdo temética das avaliagdes/IC/Sujeitos (Fig. 33)
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ID/Distribuicdo geral/IC+MC/Indicadores (Fig. 34)
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Representagéio do Mau Aluno
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MA/Distribuicdo geral das categorias/IC, MC/Indicadores (Fig. 36)
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MA /Distribui¢io tematica das avaliages/IC/Indicadores (Fig. 42)
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MA/Distribuicdo tematica das avaliagdes/IC/Sujeitos (Fig. 43)
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Representacio da Impressdo Geral do
Aluno
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1G/Distribuicdo tematica das avaliagées/IC/Indicadores (Fig. 52)
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IG/Distribuicdo temética das avaliagdes/MC/Indicadores (Fig. 52)
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1G/Distribuicdo tematica das avalia¢des/IC/Sujeitos (Fig. 53)
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1G/Distribuicéo geral das categorias/IC+MC/Indicadores (Fig. 54)
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Representagdo do Aluno
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RA/Distribuicdo temética/IC, MC/Indicadores (Fig. 66)
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RA/Distribuicdo categorial/IC, MC/Indicadores (Fig. 67)

RA/Distribuicéo categorial/IC+MC/Indicadores (Fig. 67)
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RA/Distribuicéo geral das avalia¢des/IC, MC/Indicadores (Fig. 68)
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Representacéio da Situagdo Inadequada
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Distribuicdo categorial/IC, MC/Sujeitos (Fig. 70)




Distribuicdo das categorias/IC, MC/Indicadores (Fig. 71)

w
0
N

w
o
AN

55

no
o
N

(V)
o
N\

o
AN

n
NN

A3 A4 Ab A6

Distribuicdio das categorias/IC+MC/Indicadores (Fig. 71)

2,40%
11,19% ’

30,17%

38,46%
14,19%

3,60%

306

Oic

OA1
B A2
B A3
BA4
B A5

A6




Distribuicio das categorias/IC, MC/Sujeitos (Fig. 72)
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Distribuicdo das categorias/IC, MC/Indicadores (Fig. 73)
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Distribuicdo das categorias/IC, MC/Sujeitos (Fig. 74)
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Distribuicdo das categorias/IC, MC/Indicadores (Fig. 75)
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Representagfio da Situagéio de
Indisciplina
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Distribuicédo categorial/IC, MC/ Sujeitos (Fig. 76)




313

Distribuicdo das categorias/IC, MC/Indicadores (Fig. 77)

Distribuicédo das categorias/IC+MC/Indicadores (Fig. 77)
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Distribuicdo das categorias/IC, MC/Sujeitos (Fig. 78)
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Distribuicdo das categorias/IC, MC/Indicadores (Fig. 79)

Distribuicdo das categorias/IC+MC/Indicadores (Fig. 79)
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MC/Sujeitos (Fig. 80)

Distribuicdo das categorias/IC
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Distribuicdo das categorias/IC, MC/Indicadores (Fig. 81)
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Representacéo da situacgéo de Conflito
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Distribui¢do das categorias/IC, MC/Indicadores (Fig. 82)
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Distribuicdo das categorias/IC, MC /Sujeitos (Fig. 83)
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Distribuicdo das categorias/IC, MC/Indicadores (Fig. 85)
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Distribuicdo das categorias/IC, MC/ Indicadores (Fig. 86)
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Distribuicdo das categorias/IC, MC/Sujeitos (Fig. 87)
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