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A moi I'histoire d'une de mes folies.

Depuis longtemps je me vantais de posséder tous les paysages possibles, et trouvais

dérisoires les célébrités de la peintre et de la poésie moderne.

J'aimais les peintures idiots, dessus les portes, décors, toiles de saliimbanques, enseignes,
enluminures populaires; la littérature démodée, latin d'église, livres érotiques sans orthographie,
romans de nos aieules, contes de fées, petits livres de l'enfance, opéras vieux, refrains niais, rhythmes

naifs.

Je révais crocisades, voyages de découvertes dont on n'a pas de relations, républiques sans

Histoires , guerres de religion étouffées, révolutions de moeurs, déplacement de races et de continents:

Je croyais a tous les enchantements.

Jinventai la couleur des voyelles! — A noire, E blanc, I rouge, O bleu, V vert — Je réglai
la forme et le mouvement de chaque consonne, et, avec des rhythmes instinatifs, je me flattai
d'inventer un verbe poétique accessible, un jour ou l'autre, a tous les sens. Je réservais la traduction.
Ce fut d’abord une étude. J'écrivais des silences, des nuits, je notais l'inexprimable. Je fixais des

vertiges.

RIMBAUD

Une saison en enfer.




E dificil explicar a adolescéncia,
¢ assim descobrir que ndo se é igual a
ninguém... sé a nos .

Ana Bela,14 anos.entrevista 3

INTRODUCAO

Ao longo do meu percurso profissional sempre emergiram questdes ligadas a
adolescéncia e 4 escola. A escola secunddria € um contexto de vida central para os
adolescentes, contexto de aprendizagens, contexto relacional, onde a relacdo
professor-aluno tem um lugar central.

Escuto os adolescentes em situagdo de psicoterapia. Surge frequentemente a
relagdo com os professores, fonte de angistia, agressividade, identificagdo,
gratificagfo: colocam os problemas de um modo simultaneamente dramético e licido,
para quem conhece a escola. Ao falarem da escola os adolescentes ndo pdem
problemas de adolescéncia, colocam-se-lhes problemas de pessoas que procuram

viver felizes e realizar os seus objectivos 4 sua maneira.

Escuto os professores em formagfo, com as suas incertezas, contradi¢des, o
seu envolvimento, empenhamento e criatividade na relagdo com os alunos e com a
profissdo, mas tenho constatado um desconhecimento da adolescéncia. E esta relagdo

professor-adolescéncia que me proponho estudar.



No inicio do estudo foi necessdrio definir / reflectir o conceito de adolescéncia
e analisar a literatura sobre o tema. Este objectivo tornou-se complexo e fonte de
inquietacGes. Com efeito a maioria dos autores considera a adolescéncia um perfodo
mal estudado:

A adolescéncia é universalmente reconhecida como uma fase critica do
desenvolvimento humano, contudo, em comparagdo com outros estddios do ciclo
vital, prestou-se-lhe relativamente pouca atengdo, por parte da psicologia ou de outras
ciéncias sociais, diz Coleman (1980).

Porqué este mal estar, este sentimento de incompletude, persistindo em cada
um de nés, qualquer que seja a nossa experiéncia e a nossa aptiddo para a teorizar?
Assinala Vincent M. (1980), referindo-se 4 adolescéncia.

Os motivos para tal situagfo sdo complexos, t€m a ver com a multiplicidade de
factores em jogo nesta fase da vida, mas sobretudo com as dificuldades dos adultos
em lidar com eles, ndo sé pela evocacdo constante das angiistias mais inquietantes
ligadas aos vividos eréticos, aos sentimentos de soliddo no seio da familia, as
expectativas de vida, mas sobretudo pela evocagio do destino que lhes foi dado. E
entdo que dizemos coisas do tipo:"N&o te preocupes, também j4 passei por isso!”, a
que o adolescente eventualmente responde :"Isso ndo me interessa nada, e o que
vocés sdo agora n2o € nada divertido!" E € entdo que o didlogo se pode tornar
impossivel, e que ndo temos respostas a dar ao adolescente...

Analisando a relagdo adulto-adolescente Frederico Pereira, (1989), diz o
seguinte:

O conflito, a crise, resulta ndo de uma idiosincrasia do jovem, mas do facto de
o jovem ter deslocado a relagdo para um terreno em que o adulto j& ndo o pode seguir.
Ndo sdo estes ou aqueles valores dos pais que sdo contestados. E o sistema de
valores em primeira instdncia.

A crise da adolescéncia resulta assim, de forma mais explosiva ou mais
silenciosa, de uma construcdo social no quadro de confrontagdo social de dois
narcisismos: o narcisismo daqueles que no cepticismo "maduro” e "adaptativo”
elaboram pequenas certezas e constroem, no melhor dos casos, "racionalidades da
esquina da rua”; o narcisismo de outros que ndo discutem certezas, mas d
possibilidade de haver certezas fora de um espaco totalmente aberto em que todas as
certezas sdo possiveis.



Mas essa crise nasceu também do facto de o narcisismo das pequenas certezas
ter sido incapar: de se abrir a um Jogo relacional novo, e ter relativamente petrificado
numa imagem monolitica da adolescéncia.

O autor fala da imagem da adolescéncia, a este aspecto se liga uma outra
ordem de motivos que dificulta o estudo da adolescéncia, trata-se da predominincia
na literatura de juizos de valor e esteredtipos sobre a adolescéncia, questio muito bem
sintetizada por Anne-Nelly Perret Clermont, (1987).

Hd uma tentagdo corrente (mesmo em certos manuais de psicologia!) para
fechar este periodo da vida numa série de concepgées estereotipadas e de julgamentos
ideolégicos, do tipo de no man’s land, entre uma visdo idealisada da " belle jeunesse"

e uma aproximagdo, ndo menos mitica, a um "universo de contestacéoes e desvios”.

A medida que aprofundo a andlise da literatura sobre o desenvolvimento do
adolescente, procurando um enquadramento teérico para o meu estudo, um outro
facto se torna evidente e problemdtico: a pouca aten¢do dada A relacdo entre o
desenvolvimento e os contextos onde este se realiza. Ou € enfatizada a emergéncia de
capacidades, mudancas e comportamentos individuais, fora do contexto de vida, ou
sdo valorizados factos do contexto, fora do desenvolvimento individual. Como
expressa Bronfenbrenner, citado por Silbereisen (1986)- "A escolha é entre
desenvolvimento fora do contexto e contexto sem desenvolvimento”.

Se o conhecimento e o estudo da adolescéncia ¢ dificil por vdrias razdes —

conhecer e estudar a relagfo professores-adolescéncia ndo € mais facil. Palmonari
(1987) diz mesmo:

No momento actual ninguém estd capacitado para tratar de um modo exaustivo
da relagdo professores-adolescentes. Quem pretende fazé-lo faz batota. Mas podem
evidenciar-se certos pontos, para permitir um amplo debate.

E este precisamente o objectivo do meu estudo: Investigar, pdr em evidéncia e

debater, vdrios aspectos pertinentes da relagdo professor-adolescente.

Assim, num primeiro capitulo -A Questdo de Partida- enuncio este objectivo,
levantando vdrias questdes que chamo problemdtica geral.



O segundo capitulo, revisdo bibliogréfica e leituras — tem por objectivo
assegurar a qualidade e pertinéncia das questdes postas na problemdtica, numa
palavra fundamentar a problemdtica. Como referi, a revisdo bibliografica continuou o
levantamento de questdes realcando a escassez de estudos sobre a relag@o professor-
adolescente. Na constru¢do de um quadro teérico de referéncia analiso neste capitulo,
vdrias perspectivas e investigagdes sobre a adolescéncia, a relagio professor-aluno no
contexto da sala de aula e o lugar dos estereétipos na percepgao do outro.

A pesquisa e reflex3o que desenvolvi para a constru¢@o deste capitulo
sedimentou a idéia que o estudo das caracteristicas das relagdes interpessoais tem sido
negligenciado pela psicologia, pude confirmar que no dominio do estudo de
personalidade, até aos anos 70, a maioria dos investigadores centraram-se
essencialmente no individuo e deram muito pouca atengdo as variagdes
comportamentais em fungfo dos diferentes contextos sociais.

Também no dominio da psicologia do desenvolvimento tem havido pouco
interesse pelos efeitos dos outros no desenvolvimento da personalidade, (4 excepgao
da mée, hd pouco tempo do pai e dos irmaos) mas sé nos ltimos anos é que se
comegou a estudar, por exemplo, as relagdes de amizade entre criangas (Foot,
Champman et Smith, 1980; Archer e Gottman, 1981; Duck, 1983).

A maior parte dos textos de psicologia social tratam da percepc¢io dos
fenémenos sociais pelo individuo, mas passam em seguida aos fenémenos de grupo,
negligenciando a dfade. S6 recentemente apareceu claramente a necessidade duma
ciéncia das relacdes da diade (Duck, 1973; Hinde, 1979).

Nao tenho didvidas que a natureza das relagdes interpessoais pde aos
psic6logos problemas particulares, que pessoalmente e pensando na relagdo
professor-aluno, classifico de muito complexos. Com efeito, toda a relagdo
interpessoal depende da natureza dos individuos que nela participam, enquanto que as
caracteristicas que os individuos manifestam num dado momento da sua vida,
dependem, em parte, das relagdes nas quais estdo implicados e as caracteristicas que
sdo susceptiveis de manifestarem a longo termo, s@o influenciadas pelas interaccdes €
relagdes que viveram durante toda a vida.

Por outro lado as relagdes sociais dependem das interacgdes que as
constituem, mas a natureza destas interac¢des, € funcido da percep¢do que tém os
participantes da natureza da relagfo. A complexidade aumenta ainda mais porque toda
a relacdo interpessoal € afectada pelo tipo de grupo social em que participa, enquanto
que o ultimo depende, em parte, das relagdes que o constituem.




As interacgées e as relagdes sociais, s30, de um modo geral, e a relagio
professor-aluno em particular, marcadas pelas normas e os valores dos participantes
(normas e valores que sdo em parte criados, transmitidos e transformados pelas
relagdes diddicas). A estrutura sociocultural, comum aos membros do grupo, quer
dizer, o sistema de instituigdes e crengas, influencia por sua vez e € influenciado pelas
relagdes entre individuos.

Foi na perspectiva de integrar esta visio complexa que elaborei o
enquadramento tedrico do meu trabalho. Confrontei-me € procurei confrontar uma
série de processos dialécticos, que s3o bem elucidados por esta observagdo de Robert
Hinde (1988):

O investigador em ciéncias sociais é confrontado com uma série de processos
dialéticos entre fendmenos sociais de diferentes niveis de relagdes interpessoatis,
relagées inter-grupos, estrutura social, estrutura socio-cultural e cada um destes niveis
tem propriedades e caracteristicas que lhes sdo préprias. O investigador deve
igualmente lembrar-se que cada nivel representa ndo uma entidade mas um processo
que a diaclética transforma em criag¢do continua.

Certas ciéncias sociais parecem interessar-se iinicamente por um ou outro
destes niveis, mas na realidade o processo dialético impéem—s'e sempre. Assim os
investigadores que estudam a personalidade foram forcados, quando descobriram que
os chamados "tracos” de cardcter néo eram constantes de uma situa¢do para outra, d
reconhecer que o comportamento pode ser influenciado pelo contexto. E a
caracterfstica principal de um contexto reside nas interacgdes e relagoes sociais, e, na
significacdo que o individuo lhes dd (o que compreende da situag¢do) em fungdo do
seu sistema de referéncia sécio-cultural (sistema de compreensdo e de crengas) e da
sua experiéncia pessoal anterior.

No terceiro capitulo apresento as opgdes e procedimentos metodolégicos
empregues na realizagio do estudo. Numa primeira parte realizo a andlise de conteiddo
de textos produzidos por professores. A escolha deste corpus tem como principal
razdo o facto de ser um material acessivel e escrito, o que facilita a andlise, mas
sobretudo que me permitiu uma precisdo da problemdtica com vista a estabelecer

hipéteses e questdes condutoras do desenvolvimento da investigagdo.




Numa segunda parte apresento a pesquisa realizada com professores e alunos
utilizando como instrumentos a entrevista, a andlise de conteddo € a comparagio inter-
grupo, pois as questdes que coloco nas entrevistas sdo comuns aos dois grupos em
estudo.

Virios trabalhos em psicologia da educagdo analisam as representacdes do
aluno pelo professor (Perron R. ,1962; Gilly M. 1972; Kaufmann J.-P. ,1977 ;
Entwistle N. et al., 1989, entre outros) ou as representagdes do professor pelo aluno
(Gage et al. ,1955; Gilly M. et al. , 1975). O "mal-estar" interior de uns e de outros é
evidenciado em numerosos estudos (Mollo et al. ,1966 : Vincent G. ,1967, 1971,
1974 ; Abraham A. ,1972, 1984 ; Filloux J. ,1974). As investigacdes referem-se
habitualmente a uma ou outra parte, raramente s duas consideradas na sua
interacgdo. Ndo tenho conhecimento de estudos sobre as vivéncias ou representacdes
reciprocas a propésito duma mesma situagdo.

Contrariando esta tradi¢do de investiga¢o tenho como objectivo de estudo
as mesmas questOes para professores e alunos, as contradigdes, coincidéncias,
diferengas em relagdo a situagGes de sala de aula e & imagem do adolescente.

No quarto capitulo apresento os resultados do estudo e a sua discussio.
O quinto capitulo desdobra-se na apresentagio das conclusdes gerais de

pesquisa e no repensar critico do estudo, questionando as suas potencialidades, as
suas limitaces e as pistas de trabalho que deixa em aberto.
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A adolescéncia é uma descoberta de adultos
Diatkine

12 CAPITULO — Questdes de partida — Problematica geral
A _relacido professor — aluno adolescente

A investigacdo que desenvolvo tem em primeiro lugar a ver com a
adolescéncia, em seguida com alguns dos contextos em que o adolescente se
desenvolve e interage — a escola e os professores. A relagdo professor-adolescente,
aluno enquanto adolescente, desenrola-se num quadro institucional onde a relagio
interpessoal constitui uma base, tanto para a aquisi¢do de contetidos programdticos

como para o desenvolvimento emoeional, pessoal e social.

As experiéncias interpessoais sdo ndo s6 a caracteristica principal do contexto,
mas, seguramente, as experiéncias mais importantes para a aprendizagem e para a
formagdo da personalidade. Por sua vez a personalidade, desenvolve-se e expressa-

se, em grande parte, nos nossos modos de relagdo com outras pessoas.
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Personalidade e aprendizagem, relacionam-se numa dupla e reciproca
direc¢do. Por um lado a personalidade constroi-se, num certo sentido também se
aprende, e constroi-se principalmente em contextos de interacgdo pessoal. Por outro

lado as caracteristicas da pessoa contribuem para determinar as aprendizagens.

Este conhecimento de que a personalidade se constroi, trds consigo a
consequéncia de que a escola contribui nfo sé para aprendizagens, digamos de

natureza cognitiva, mas também para a aprendizagem de "ser pessoa’.

Falar do adolescente implica ter em conta um percurso evolutivo em que se
evidenciam questdes relacionadas com o comportamento, a sexualidade, a relacio
consigo proéprio, a relagdo com os outros.

Nestes "outros" os professores ndo sdo certamente entidades neutras, ou
constituem um ponto de referéncia védlida, que ajuda, de diversas maneiras, ou
constituem um ponto de referéncia nfo pertinente o que de qualquer modo aumenta a
desconfianca do adolescente face ao mundo dos adultos e 4s suas instituicdes. Na
minha perspectiva, os professores sdo "outros" significativos, no sentido em que
Kuhn definiu e Hargreaves (1972) retoma:

(a) os outros com quem o individuo estd mais completamente, proximamente e
bdsicamente envolvido, emocionalmente e psicolégicamente;

(b) os outros que lhe forneceram o vocabuldrio bdsico,

(c) os outros que lhe forneceram e continuam a fornecer categorias, pessoais
e outras e os papéis significativos a que se referem estas atribuicoes,

(d) os outros em comunicacdo com quem o autoconceito basicamente se apoia
elou modifica.

Mas na opinido de Diatkine (1986), a adolescéncia é o problema dos
professores, os professores franceses tém qualquer coisa de particular, que coloca
problemas: é que sdo todos antigos bons alunos — foi assim que foram escolhidos.
E, porque séo antigos bons alunos, guardaram uma certa recordagdo deliciosa da sua
adolescéncia. Mas talvez que muitos de entre eles tenham, como ambigdo, encontrar
na geragdo seguinte, nos seus alunos, adolescentes como eles, como eles eram, como
eles permaneceram. E, é ai que tém dificuldade, porque efectivamente em cada aula,
existem alguns que sdo como eles. Mas sdo uma pequena minoria e entdo o didlogo
torna-se muito dificil com os outros. O que faz com que, efectivamente, aos
professores se coloque o problema da adolescéncia.



Como se coloca o "problema" da adolescéncia aos professores portugueses?
De um modo geral € esta a minha questio de partida.

A minha hipétese geral € que hd um desconhecimento, um "alheamento" das
problemdticas e vivéncias especificas dos adolescentes. A minha questdo principal:

que percep¢do t€m os professores da adolescéncia dos seus alunos? Como adequam
as suas préticas s necessidades dos alunos na adolescéncia?

Tenho também como pano de fundo, a convicgdo, firmada no lidar empirico
com professores de que a imagem que t€m da adolescéncia € estereotipada. O
objectivo deste trabalho € verificar qual o fundamento para tal convicgio e se
fundamento encontrar, descobrir quais as suas influéncias na relagio professor-
-aluno.
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Because you can name something does not mean you understand it
Because you understand it does not mean it can be named.

From Halcolm's Evaluation Proverbs

2¢ CAPITULO — Enquadramento Teérico
1. Objectivos, questdes do Enquadramento tedrico

Construir o quadro teérico no qual se inscreve a "demarche"” da investigagao,
€ precisar os conceitos fundamentais, as ligagdes entre eles e desenhar assim a
estrutura conceptual que vai fundamentar as proposigdes que se elaboram em resposta
3 questdo de partida, assim se explicitam estas questdes e desenham hipéteses.

Tenho como objectivo na reviséo bibliogréfica construir um enquadramento
tedrico com uma perspectiva histérica do estudo da adolescéncia e com os principais
perspectivas actuais, numa abordagem da adolescéncia que pretendo
"complementarista”, utilizando o termo de Frederico Pereira (1989), com o seguinte
sentido:

Parece ébvio que é na funcdo de diversos factores de inteligibilidade

que isso a que chamamos adolescéncia, se pode tornar mais compreensivel. (....)
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esse olhar complementarista, psicolégico, histérico, cultural e social, relativizard quer
o campo das hipdteses quer o campo das conclusées, e permitird porventura substituir
um pensamento fechado em que a realidade serve para ilustrar conceitos, por um
pensamento aberto em que os conceitos sdo apenas momentos fortes de descrigdo e
compreensdo da realidade.

Nesta perspectiva considero este capitulo uma etapa da investigagdo, uma
construcdo, que poderd / deverd partir de uma andlise das mudangas de perspectiva
que aceleradamente ocorrem na Psicologia do Desenvolvimento.

Se tomarmos os quatro grandes perfodos em que pode dividir-se o ciclo
humano (infincia, adolescéncia, adulto, velhice), podemos verificar que até héd pouco
tempo existia uma idéia central sobre cada um deles: supunha-se que as experiéncias
ocorridas na infincia tinham um efeito determinante e configurador de todo o
desenvolvimento posterior, que a adolescéncia € uma época de mudangas drésticas e
grandes muta¢des psicoldgicas, que adulto significa estabilidade e auséncia de
mudangas psicolégicas importantes, e que velhice é sinénimo de deterioragdo dos
processos psicolégicos e de progressiva diminuicdo das diferencas entre umas
pessoas e outras.

Felizmente pouco resta destes tépicos na Psicologia. Nio se trata de negar a
importincia da infincia ou a de proporcionar ao longo de toda ela a melhor e mais rica
estimulagdo. Uma coisa é aceitar que o que ocorre na infancia é importante, outra
coisa é aceitar que € irreversivel. Felizmente o psiquismo humano parece muito mais
pldstico do que antes se pensava. S8o muitos os exemplos nas investigagdes da
Psicologia e na priética, de criangas que tendo crescido em situagdes dificeis,
conseguem, se as condigdes se tornam estavelmente propicias, ultrapassar a histéria
de adversidades. Esta afirmacgdo parece vélida para o intelectual, o emocional € o

social. E vdlida também em sentido contrdrio: uma infincia feliz ndo € per se garantia
de felicidade.

Em relagdo as idéias sobre a adolescéncia, como época de grandes
transformagdes e mudangas psicolégicas, a argumentagfo € mais complexa.
Investigagdes levadas a cabo com as mesmas pessoas no principio e no fim da
adolescéncia, que parecem refutar esta crenga ( Bandura, 1964; Josselson, 1980;
Coleman, 1980; Fierro 1990). Outras investigacdes indicam que o adolescente

atormentado, que muda drasticamente € wm tipo de adolescente, talvez ndo o mais
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frequente, na minha perspectiva, isto € largamente confirmado na relagdo com os
adolescentes no dia a dia. '

A adolescéncia €, certamente, uma época de mudanga, mas a regra dessa
mudanca ndo € a ruptura e descontinuidade com o passado. A mudanga néo pode, por
sua vez, ser considerada uma forma de definir a adolescéncia, como que por oposi¢o
3 estabilidade do adulto. Como é possivel encarar um adulto impassivel face a coisas
tdo importantes como o mundo do trabalho, relagdes afectivas, maternidade,
paternidade? O que € a estabilidade dum adulto? Néo serd muitas vezes confundida
com "pequenas certezas e racionalidades da esquina da rua"? — parafraseando
Frederico Pereira.

Estas questdes sdo pertinentes porque o meu objecto de estudo ndo € s6 a
adolescéncia, mas a relacio professor-adolescente, a centragdo na adolescéncia €

manifestamente insuficiente para um enquadramento teérico.

Uma relagdo envolve dois parceiros e a sua natureza depende de ambos, .
mesmo que um tenha maior poder, maior controle, na relagdo, como no caso da
relagdo professor-aluno.

Uma relagdio tem lugar num contexto e no tempo. Uma relagdo € "modelada”
por normas. Aspectos centrais do meu enquadramento tedrico, que corre o risco de se
tornar desligado, mas sobretudo dificil.

Esta dificuldade advém da necessidade de lidar e relacionar vdrios ramos do
conhecimento, psicologia da adolescéncia, psicologia da educagdo, psicologia social,
num dominio que ndo constitue ainda um corpo integrado de conhecimentos, o das
relagdes interpessoais. Hinde, R.A. (1979), apresenta um conjunto de razdes para

este facto, que penso e sinto que se mantém actuais:

a) preconceitos exteriores a ciéncia, de que a andlise pode destruir o que é
vdlido, ou que as relacées envolvem propriedades inatingiveis, ndo acessiveis ao
tratamento cientifico; (b) as nossas crengas de que conhecemos as relacoes
intuitivamente, por isso os resultados das pesquisas cientificas sdo como que wiviais;
(c) preconceitos da prépria ciéncia de que esta drea de estudo ndo é respeitdvel, nobre;
e (d) a pouca e inadequada atencdo que tem sido dada a necessidade de construir e
usar uma base discritiva adequada no estudo das relagées interpessodais.
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Numa outra referéncia a esta questdo (1988), Hinde diz que o estudo das
caracteristicas das relagdes interpessoais tem sido negligenciado pelos psic6logos,
sobretudo no dominio do estudo de personalidade, a maioria dos investigadores
centraram-se essencialmente no individuo e deram pouca atencdo as variagdes
comportamentais em fungdo dos diferentes contextos sociais.

Por isso muitas investigagdes actuais desenvolvem-se numa perspectiva
contextualista — interaccionista do processo evolutivo. Darei particular atengdo neste
enquadramento tedrico aos trabalhos de Silbereisen e colegas. Farei também
referéncia aos trabalhos de Carugati com adolescentes institucionalizados, na medida
que evidenciam, precisamente, que o desenvolvimento da personalidade estd
permanentemente ligado & natureza do rede de relagdes sociais no seio do qual se
desenvolve. Mudando a estrutura do contexto educativo de acolhimento destes
adolescentes, ocorreram modificagdes no seu sistema de relagdes sociais e estas por
sua vez, provocaram mudangas profundas nas suas personalidades. (Carugati;
Palmonari, 1984)

Todas estas reflexdes fazem ressaltar o papel crucial da educagio no
desenvolvimento. Procurando organizar o meu enquadramento teérico e no dmbito
dos problemas que tenho levantado, parece-me pertinente levantar a questdo, de qual
tem sido a relago entre psicologia e educacio?

O conhecimento psicolégico sempre teve um papel importante na elaboragio
de propostas pedagdgicas, mesmo antes da apari¢do da psicologia cientifica.
Recordemos, a titulo de curiosidade, Herbart (1776-1841) que defendia que a
filosofia moral deve indicar a pedagogia os objectivos a alcangar, enquanto que a
psicologia deve indicar os meios para isso. Com o desenvolvimento da psicologia
cientifica estas expectativas aumentam, cré-se que esta nova e prometedora ciéncia
proporcionard & teoria da educagfo um impulso definitivo para abordar e solucionar
os problemas mais graves.

Outros exemplos abundam, Thorndike, insiste na necessidade de se
fundamentar as propostas educativas nos resultados da investigag@o psicolégica de
natureza experimental e aconselha a desconfiar sistemdticamente das opinides

pedagégicas que ndo tenham esta base. No editorial do primeiro niimero do "Jornal of
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Educational Psychology", (1910), sublinha a necessidade de um novo profissional
que deve actuar como intermedidrio entre "a ciéncia da psicologia e a arte de ensinar”.

Claparéde funda a revista "Archives de Psychologie Pédagogique” para iniciar
os professores nos métodos da psicologia experimental, por defender que a
psicologia deve desempenhar um papel de primeira linha na elaborag@o de uma
pedagogia cientifica (exemplos citados por César Coll, 1990).

As expectativas depositadas na psicologia pelo campo da educagdo
alimentaram-se de progressos realizados no principio do século XX em tr€s dreas:

- As investiga¢Ges experimentais sobre aprendizagem.
- O estudo e a medida das diferengas individuais.
- A psicologia da crianga.

Mas estas expectativas em relagdo 2 psicologia no principio do século ndo se
cumpriram. Seja porque eram demasiado elevadas, se tivermos em conta a
complexidade dos fenémenos educativos, seja porque as relagdes entre psicologia e
educagdo tiveram frequentemente um caricter unidireccional ignorando as
caracteristicas préprias dos fendmenos educativos.

A andlise que se segue parece-me particularmente clarificadora deste aspecto:

De facto, partir para a realidade viva que é a Escola, armado de teorias da
aprendizagem fabricadas em laboratdrio, e com metodologias experimentais ou quase
experimentais mas inadaptadas a realidade mével e multifacetada que é a sala de aula,
era condenar ao fracasso a intervengdo psicolégica na Educagdo. E essa intervengdo,
nesses moldes, fracassou. (Frederico Pereira , 1986)

Penso que existe uma mudanga de perspectiva e de reflexdo sobre os
objectivos e conteddos da psicologia da educagfo, que altera a importincia relativa
atribuida aos componentes psicolégicos e aos componentes educativos. Esta
problemitica sinto-a no meu enquadramento teérico, assim como em vdrias siuagdes
profissionais como psicéloga da educagio.

Porque a investigagdo psicolégica proporciona conhecimentos que sdo gerais,

(por exemplo sobre a adolescéncia), que podem ser aplicados tanto a educagéo como

a outras dreas da actividade humana. No estudo de relagdo professor-adolescente
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estes conhecimentos, t8m necessariamente de ser contextualizados na situagdo de sala
de aula e na escola.

César Coll defende um nicleo teérico-conceptual para a psicologia da
educacio cuja concepgdo adoptarei no meu trabalho, por desfazer algumas
preocupacdes e satifazer questdes de organizagdo. O niicleo teérico-conceptual ndo se
limita a uma seleccdo de conhecimentos com origem nas disciplinas psicolégicas
bdsicas — como seria o caso na perspectiva de psicologia aplicada a educagdo —mas
inclue conhecimentos especificamente referidos no dmbito da aplicagdo, quer dizer, ds
prdticas educativas (...) A divisdo em duas partes do niicleo tedrico-conceptual
pretende reflectir a realidade histérica da sua dupla origem. selec¢do e extrapolagdo de
conhecimentos a partir de outras disciplinas psicolégicas — enfoque preponderante
até a década de cinquenta — e elaboragdo de conhecimentos especificos sobre os
processos psicoldgicos implicados nas prdticas educativas — enfoque maioritdrio na
actualidade. (César Coll, 1990)

Nesta perspectiva o niicleo tedrico-conceptual do meu trabalho abordard na
primeira parte vérios contributos da psicologia do desenvolvimento e das teorias
psicanaliticas para o estudo da adolescéncia, numa segunda parte a relagao professor-
-aluno, adolescente no contexto sala de aula.

No que diz respeito ao estudo da relagio professor-aluno, penso ser
igualmente possivel assinalar uma mudanga conceptual, que na perspectiva do meu
trabalho tem implicacdes a nivel do enquadramento teérico, metodologia e reflexdes
finais.

Até hd alguns anos atrds o estudo das relagdes professor-aluno foi presidido
pela preocupagdo de identificar as chaves da eficdcia docente e pela exigéncia de
objectividade na categorizagdo dos comportamentos. Actualmente o interesse centra-
se no préprio processo de interacgdo ¢ nos diversos factores que nele interferem.
Como referi, este facto tem consequéncias metodolégicas, mas sdo sobretudo novas
coordenadas tedricas que agora sublinho. Refiro-me & importéncia crescente dada a
actividade construtiva dos alunos na aprendizagem escolar, 2 maneira de entender o
papel do professor como guia desta actividade e 2 consideragdo da estrutura
comunicativa e do discurso educacional como um dos elementos bdsicos para
compreender a relagfo professor-aluno.
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Parece-me no entanto oportuno sublinhar que esta mudanga de paradigma,
evidente nas investiga¢des (e preocupagdes), mais recentes, dd origem a pressupostos
epistemoldgicos e metodoldgicos totalmente diferentes. Sdo trabalhos cujo objectivo
fundamental é descrever o que se passa nas aulas, por oposi¢do aos esforgos
centrados na eficdcia docente; que respondem & concepg¢do interpretativa do
conhecimento, rejeitam os principios positivistas dominante na investigagéo
educativa e nas ciéncias sociais em geral. Utilizam registos narrativos, audiovisuais
ou magnetofénicos, como instrumentos de recolha de dados; baseiam as
interpretagdes na adopgdo do ponto de vista dos participantes e na significagio que
tem para estes 0s comportamentos observados; primam as anélises qualitativas sobre
as quantitativas; concedem uma importincia especial a fala do professor e dos alunos
para entender a relacdo que se estabelece entre eles.
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2. Histéria sucinta do estudo da psicologia da adolescéncia

O estudo da evolugio das idéias que dominaram as preocupagdes € o discurso
da psicologia da adolescéncia desde a sua origem, € essencial, na minha andlise, para
perceber a génese das actuais idéias, estereétipos e consequentes atitudes, discursos e
escritos sobre a adolescéncia, e, parafraseando Frederico Pereira, (1989), "assinalar
algumas das dificuldades de conceber a adolescéncia, e de compreender o seu pensar
e o seu sentir".

Farei seguidamente referéncia as actuais preocupagdes e orientagdes de
investigacdo, que, na minha andlise, ndo conseguiram ainda alterar a imagem da
adolescéncia, mesmo nos professores — ponto de ligagfio desta revisdo bibliogréfica,
sucinta, com a minha problemadtica de estudo.

- E um lugar comum dizer-se que a psicologia cientifica da adolescéncia
nasceu nos Estados Unidos com Stanley Hall, ou que este inaugurou a histéria do
estudo da adolescéncia.

Com efeito a primeira obra cientifica que descreve a adolescéncia como uma
fase crucial da existéncia, objecto de estudo e interpretacdio pelos métodos cientificos
¢ o livro de Stanley Hall, Adolescence, publicado em 1904.

Diversos autores referem ainda, o interesse do livro, quer pela enorme
quantidade de informagdo contida nos dois volumes, quer pela riqueza e minicia da

descrig@o dos fenémenos da adolescéncia.

A adolescéncia € vista como um "novo nascimento”, a personalidade renova-
se em todos os aspectos, Hall compara e opde o mundo da crianga € do adolescente.

A passagem da infincia & adolescéncia é um momento dramético — o
adolescente um ser cheio de contradi¢des, de estados de alma muito varidveis, da dor

ao entusiasmo cheio de tensdes. E a idade das tempestades emocionais, das loucuras,
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dos édios cegos, das tomadas de posigio extremistas — da voracidade intelectual e
“emocional. ‘

Hall vé& nestes fendmenos, que descreve, caracteristicas constantes da
adolescéncia, determinadas biologicamente e por isso independentes dos contextos da
vida e da cultura. Para Hall as leis do desenvolvimento estdo inscritas nos dados
biolégicos, uma concepgo inspirada pela teoria da evolugdo e da transmissdo

genética dos caracteres adquiridos, pertencente mais ao século XIX que ao século
XX.

Palmonari (1987), sintetiza assim este aspecto: Para Stanley Hall a
adolescéncia é um sindroma determinado pela maturagdo bioldgica do individuo.

As teorias de Hall exerceram grande influéncia nas investigagdes empiricas
nos Estados Unidos. Durante os anos 40 a adolescéncia é considerada principalmente
um fenémeno biolégico. No volume da "Nacional Society for Study in Education”,
de 1944, consagrado nesse ano 2 adolescéncia, mais de metade das contribui¢des

incidem sobre problemas do desenvolvimento fisico, fisiolégico € motor.

Foi também com base nas preposi¢des de Hall que se desenvolveram nos anos
50 trabalhos de Antropologia cultural que evidenciaram o papel da cultura na
experiéncia adolescente — iniciando uma mudanga de perspectiva: a valorizagao dos
factores econdmicos, sociais e interpessoais, do contexto em que o adolescente estd
inserido.

Pierre Mendousse e Maurice Debesse sdo autores em que se reconhece a
influéncia das teorias de Hall — estes autores marcaram por sua vez a histéria da
psicologia da adolesc€ncia na Europa.

Na Europa do principio do século os titulos dos livros que tratam da
adolescéncia sio elucidativos do seu conteiido moralizante e da distincia das
preocupagdes cientificas:

"La Vie de Jeune Fille" (Surbled, s.d), "La Vie en Fleurs”, "Ce qu'une
Adolescente Doit Savoir” (Casba, 1937), "Pour L'age des Fleurs" (Humblet, 1925),
"La Formation de la Jeune Fille" (Baetman, 1922), "La Chaste Adolescence” (Toth,
1936)

Mendousse publica em 1910 "L'ame de L'Adolescent” e embora pretenda,
como indica no preficio, uma obra de psicologia positiva, ela assemelha-se as




anteriores, recheada de conselhos pedagégicos e morais. Dividida em capitulos, cujo
titulo fala por si: "a idade sem graga", "a idade de indecisdo", "a idade da graga", " a

chamada do amor", "a caga ao marido"...

Os trabalhos de Debesse dominam a psicologia da adolescéncia em Franga
entre 1935 e 1960, evita o tom moralizador de Mendousse, esforga-se por ser
objectivo, mas estd longe disso. Aprofunda as idéias de Hall, centrando-se na
importancia da crise de originalidade que marca as contradigdes e as ambiguidades do

adolescente. Desenvolve estas idéias, na sua obra principal La crise d'originalité
Juvénile (1941).

Podemos aperceber-nos de uma histéria de concepgdes psicoldgicas da
adolescéncia caracterizadas pela evocagdo da idéia de tumulto emocional, de tensoes
internas, de instabilidade e de conflito.

O conceito de crise adolescente ou de idade de crise, tem também aqui a sua

génese, o que levanta interrogagdes sobre se a crise da adolescéncia nasce de si
mesma ou € fabricada.

Na sequéncia do que foi dito anteriormente € importante referenciar a obra de
Bianka Zazzo La Psychologie Différentielle de I'Adolescence (1966), precisamente
‘como marcante de vdrias mudangas, nos pontos de vista anteriores. Comumente
considerada a primeira obra de psicologia cientifica sobre a adolescéncia, permitiu
identificar o efeito determinante da origem social, em vérios aspectos da experiéncia
adolescente.

Os resultados deste estudo mostram que as atitudes dos adolescentes variam
e fungdo do estatuto social e do papel de cada um. Segundo a autora, existem vérias
formas de viver a adolescéncia. A forma de viver a adolescéncia estd estreitamente
ligada s caracterfsticas da socializag@o pré-adolescente € as atitudes dos adultos, em
relacdo aos sujeitos em idades evolutivas. Sendo estas atitudes condicionadas pela
classe social de pertenca.

A pesquisa de B. Zazzo é importante ndo por ter sublinhado a existéncia de
numerosas adolescéncias, facto jd demonstrado pelos trabalhos antropolégicos e
socioldgicos, mas sobretudo porque explora de modo operatério a evolugdo da
imagem de si e a sua referéncia temporal em adolescentes pertencentes d grupos
diversos

(Palmonari, 1987)
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3. Perspectivas actuais

Desde Stanley Hall que se verifica a tendéncia para considerar a adolescéncia
como um perfodo de "tensdes e drama", de crise. Esta visfo tem sido contrariada por
vdrias investigagdes e até pelo nosso conhecimento pessoal de adolescentes, para
quem a adolescéncia constitui mais uma transi¢do e das muitas que se realizam na
vida, sem tensdes e conflitos particulares.

Como afirma Coll, C. (1990):

Parece que se pode afirmar que o adolescente turbulento, atormentado e
problemdtico existe, mas ndo é o tipo de adolescente predominante, encontrando-se
neste grupo cerca de 11 em 100 adolescentes. Afirma-se que cerca de 57 em 100 dos
adolescentes tém uma transicdo positiva e sauddvel, enquanto que 32 em 100
apresentam dificuldades intermitentes e situacionais.

Falando dos problemas da adolescéncia Coleman (1980) com a sua "teoria
focal" argumenta:

Tal como as outras etapas do desenvolvimento a adolescéncia poe problemas
especificos (...) Esses problemas ndo se apresentam todos ao mesno tempo, mas de
maneira sucessiva, o gue permite ao adolescente abordd-los de forma sequencial, pelo
menos na maior parte dos casos.

Uma outra forma que habitualmente encontramos para definir adolescéncia € a
- de perfodo de transigdo entre a infincia e a idade adulta. Esta descri¢do ndo contribui
em nada para o conhecimento do que ocorre na adolescéncia.
Longe de ser um mero intervalo temporal entre duas idades que supostamente
estariam mais definidas, a adolescéncia constitui um perfodo € um processo:

a) de activa desconstru¢do de um passado pessoal, em parte tomado e
reconhecido e por outro, abandonado e definitivamente preterido;
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b) de projecto e de construgdo do futuro a partir de um enorme potencial e
aumento de possibilidades activas que o adolescente possui € tem consciéncia de
possuir.

Neste processo, determinados temas vitais — a identidade prépria, a
sexualidade, o grupo de amigos, os valores, a experiéncia e a experimentagio de
novos papéis — passam a ser preponderantes nas relagdes do adolescente com o seu

meio e na sua prépria vivéncia fenomenolégica, consciente, dos acontecimentos

A identidade pessoal

Em minha opinido o tema central na personalidade do adolescente € o da
identidade pessoal e desenvolvimento do eu. S3o termos um tanto imprecisos e
complexos, referem-se a um nicleo da pessoa, que rege outros comportamentos, que
estd presente na consciéncia do préprio sujeito, em forma de representagdes de si
préprio, projectos e expectativas de futuro, coordenagdo das préprias experiéncias. O
desenvolvimento do eu e da identidade pessoal vincula-se com a histéria do
adolescente. E na adolescéncia que comegamos a ter o nosso proprio "relato pessoal”,
essa histéria pessoal € interpretada e aproveitada para enfrentar os desafios do
presente e do futuro.

No dizer de Kaplan (1984) esse relato pessoal constitui o discurso
fundamentador da nossa identidade pessoal.

A formagdo da identidade pessoal representa o nicleo da concepgdo evolutiva
de Erikson (1968) e da sua andlise da adolescéncia.

Este autor analisou o desenvolvimento da personalidade, € em particular da
personalidade sd, como génese da identidade, uma génese gradual, através de
complexas etapas que conduzem a uma crescente diferenciagdo, individualizacéo e
plenitude da personalidade. Na concepgdo de Erikson o desenvolvimento humano
obedece a um principio genético, activo e dindmico, que constitui um verdadeiro
plano fundamental, derivado do desenvolvimento pré-natal do organismo, inscrito no
ser vivo em crescimento e ordenada na aparicdo sucessiva de fuses — integrantes da
personalidade — crescentemente complexas e diferenciadas, cada uma com o seu

momento oportuno de apari¢do, até surgirem todas e formar um conjunto integrado e
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em funcionamento. A adolescéncia é um momento chave da formagdo da identidade,
tanto antes como depois da adolescéncia hd etapas que contribuem para a
diferenciacio da personalidade e a génesis da identidade. No entanto, se bem que
preparada em etapas anteriores e consumada em posteriores, € na adolesc€ncia que,
segundo Erikson, o individuo alcanga esse ponto de maturidade que permite viver em

sociedade e relacionar-se com os outros como pessoa socialmente madura.

A identidade compde-se de vdrios elementos, defini¢do € autodefini¢do da
pessoa face a outras pessoas, face ao meio social e face aos valores; diferenciagio
pessoal inconfundivel; autenticidade do individuo. Assim constituida a identidade € de
natureza cognitiva: o adolescente observa-se e julga-se a si mesmo a luz de como
percebe que o julgam os outros, compara-se Com oS outros e contrasta com o padréo
de alguns critérios de valor significativos para ele. Todos estes juizos podem
permanecer implicitos e s3o juizos com inevitdveis conotagBes afectivas que dao lugar
no adolescente a uma consciéncia da identidade, exaltada ou dolorosa, mas nunca
afectivamente neutra.

Erikson cré que o adolescente necessita de uma "moratdria” para conseguir
integrar os diferentes elementos de identificago e identidade atribuidos por outras
pessoas e adquiridos pelo préprio sujeito em fases anteriores. Aparece pois a
adolescéncia como um perfodo de demora, de esperanga — de espera activa.

E uma espera que pode ser vivida como crise, € em conex&o com a crise de

identidade da prépria sociedade e dos valores, pode tornar-se mais longa e agravada.

Estudos actuais complementam estas perspectivas. Segundo P, Tap (1988), o
eu tem muitas provincias com limites imprecisos. E constitufdo de identidades
diversas, cada uma relacionada com um aspecto, um territério ou uma possessdo da
pessoa.

A identidade é um sistema de muiltiplas identidades e encontra a sua riqueza na
organizagdo dindmica dessa diversidade.

Lipianski (1990) distingue identidade social de identidade pessoal. A primeira
revela a apreensdo objectiva e designa o conjunto de caracteristicas pertinentes
definindo um sujeito e permitindo identificd-lo do "exterior"”.

A segunda significagdo remete para a percepgdo subjectiva que um sujeito tem

da sua individualidade; inclui nogdes como consciéncia de si, defini¢do de si.
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No entanto, Lipianski sublinha que as duas faces do fenémeno identitdrio,
sendo distintas nio podem ser dissociadas. A identidade pessoal constitui também a
apropriagdo subjectiva da identidade social — ou seja, a consciéncia que um sujeito
tem de si mesmo, é necessiriamente marcada pelas suas categorias de pertenga e pela
sua situacdo em relagdo aos outros. De igual modo, as miiltiplas dimensdes de
identidade social serio mais ou menos investidas e carregadas de sentido segundo a
personalidade do sujeito.

A identidade, para o autor referido, resulta de "relagdes complexas que se
tecem entre a defini¢do de si e a percepgdo interior, entre o objectivo € 0 subjectivo,
entre o eu e 0 outro, entre o social e o pessoal”.

O autoconceito, constitui um dos elementos integrantes da identidade pessoal,
nio é um conceito simples — ¢ um conjunto de conceitos, de representagdes, de
jufzos descritivos e valorativos acerca do préprio sujeito: do préprio corpo,
comportamento, relacdes sociais.

Atendendo a estes diferentes conteddos varios autores distinguem um auto

conceito corporal, psiquico, social e também moral.

As fungoes do conjunto de representagées qie constitui 0 autoconceito sdo as
mesmas que de outros esquemas cognitivos: sdo fungoes de recepg¢do, processamento
e utilizacdo do fluxo de informagées; neste caso, a informagdo disponivel para o
préprio sujeito acerca de si proprio.

Autoconceito é autoconhecimento: implica um conjunto bastante amplo de
representacées e de processos autoreferidos (Coll, C. 1990).

A representagio de si préprio, com incidéncia particular na imagem fisica €
uma questdo central na adolescéncia. O adolescente tem uma enorme necessidade de
reconhecimento por parte dos outros, necessita ver reconhecido e aceite a sua
identidade pelas pessoas — adultos e companheiros — que sdo significativos para
ele. E este reconhecimento e aceitacdo o que assegura um conceito positivo de si
mesmo.

27




4. A contribuiciio da teoria psicanalitica para o estudo da adolescéncia

Na minha perspectiva, é indiscutivel a importncia dos estudos psicanaliticos,
para a compreensdo da adolescéncia, assim como para 2 histéria do estudo da
psicologia adolescéncia. Mesmo autores como Coleman (1980), criticos em relagdo a

teoria psicanalitica, reconhecem esta importincia:

Foram expostos, até agora, dois tipos de explicagdo do processo transicional

(da adolescéncia). A concepgdo psicanalitica, centrou-se no desenvolvimento

psicosexual do individuo e tem particularmente em conta a dindmica que afasta o

jovem do comportamento e modos emocionats infantis. O segundo tipo de explicagdo
o socioldgico ou sociopsicoldgico(...)

(Coleman, 1980)

Palmonari (1987), analisando esta questdo, faz a seguinte observagio, que me
parece, particularmente fiel 4 realidade:

A contribuicdo da psicandlise para o estudo da adolescéncia é de tal modo
importante que muitos dos conceitos psicanaliticos se tornaram essenciais para uma
discussdo, mesmo ndo especializada na matéria.

Fredrico Pereira, (1991), refere-se assim 4 psicandlise:

Espaco de segredo, espago de relagdo que constitui os sujeitos que nela se
espelham e constroem, espago em que uma histéria se conta e se reconta em multiplas
bifurcacdes contudo ordenadas numa espiralizacdo na qual o sujeito permanente se
refaz até por fim se encontrar como Sujeito e ndo como puro objecto; espago do
fntimo que torna possivel a intui¢do da prépria intimidade — a Psicandlise ndo pode
deixar de lidar com enigmas, equacionar nao-respostas, abrir portas para regioes
desconhecidas, afirmar nio o poder de um sujeito suposto saber mas, pelo contrdrio
permitir a sua derrotd, permitir o acesso ao espago deslumbrante — tdo deslumbrante
que diante dela hd tantas vezes o medo de cegar — o0 acesso ao espago deslumbrante
do ndo-saber.
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Vou centrar-me na andlise de alguns grandes eixos tedricos actuais, tentando
evidenciar os aspectos que contribuem para a compreensdo da adolescéncia, um dos
contributos mais significativos, o de E.Erikson, foi enquadrado no sub-capitulo
anterior.

Encontramos actualmente na literatura psicanalitica dois modelos dominantes:
o estrutural e o desenvolvimental-interactivo. Nio me situarei no modelo estrutural,
cldssico, mas sublinho que os seus contributos s&o bdsicos, citando Laplanche,
(1970):

O estruturalismo permitiu evidenciar uma combinatéria, e mostrar, no
seguimento do Freud da " Interpretagdo do sonho" que a estrutura simbdélica ndo
devia ser confundida com os poderes pretendidamente infinitos do imagindrio.
Portanto mesmo um fantasma inconsciente,(...), ndo teria existéncia sem a presenga
de um minimo de inércia imagindria que permite, ao longo da sua cadeia, a
precipitagdo das suas concretizagdes semelhantes a objectos no que, tal como eles,
podem ser apreendidas e investidas: "as representagées”.

O conflito é o conceito fundamental nesta perspectiva. O conflito fundamental
é entre ego ( forca vital de ligagdo) e pulsdo (sexual, por exceléncia ), entre defesa e
"fantasma do desejo". Mas esta ndo € nem a tinica nem a ultima forma de oposicéo.
Ao nivel inconsciente, no fantasma, h4 outra polaridade, mais fundamental: pulsdo de
vida e pulsdo de morte, interdito e desejo.
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Ao fazer esta observagdo o autor ndo se estd a referir 4 adolescéncia, mas na
minha interpretagdo, sem divida demasiado subjectiva, podia estar. Podia também
estar a referir-se & importdncia da psicandlise para a compreensdo da adolescéncia.

A pertinéncia da referéncia a teoria psicanalitica, nesta revisdo bibliogréfica,
advém também, dos seus conceitos serem bdsicos para o desenvolvimento da minha
investigacdo — relagdo professores / adolescéncia. Os conceitos da psicandlise sdo
essenciais para a compreensao dos processos dindmicos internos, que conduzem as

representagdes individuais e orientam as relagdes.

Se por um lado uma abordagem superficial e demasiado sucinta da posi¢io
psicanalitica, comum em muitas obras sobre a adolescéncia, corrobora fécilmente
ideias sobre a patologia e desadaptacgfo, por outro, a literatura psicanalitica sobre a
adolescéncia é demasiado vasta para uma andlise exaustiva desde a origem aos nossos
dias. Por outro lado, muitos estudos referem-se a aspectos essencialmente
relacionados com a técnica do processo analitico e a psicopatologia, o que sai fora do
dmbito deste trabalho. Penso que serd a predominéncia desta linha de estudo, que leva
muitos autores a referirem que a psicandlise contribui para a idéia de que a
adolescéncia € um periodo de conflitos e patologia. Autores com uma perspectiva
psicanalitica, colocam a questdo de modo diferente, diz E. Figueiredo, (1985): "A
psicandlise, a nosso ver ndo esclareceu ainda totalmente os processos psicolégicos
evolutivos normais da adolescéncia, nas suas implica¢Ges ndo sé econdémicas mas
sobretudo dindmicas e estruturais”. Diz 0 mesmo autor, noutro texto (1983):

Freud desenvolve certas nog¢ées que consideramos actuais apesar de
imcompletas, ou tendo deixado na sombra certos aspectos.(...) A grande maioria dos
seguidores de Freud ndo lhe desenvolveram as mais importantes pistas, deixaram por
esclarecer o processo adolescente como etapa de desenvolvimento na sua
especificidade e ndo procuraram compreender o conflito de geragées na originalidade

do referido processo, implicando os progenitores e os adultos em geral.

Algumas pesquisas, nomeadamente do autor citado, t€m agora esta direcg@o.
As dificuldades do desenvolvimento da teoria psicanalitica em relagfo & adolescéncia
parecem ligar-se & teoria que encara a -adolescéncia como uma repetigdo do
desenvolvimento infantil.
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Na perspectiva do modelo desenvolvimental, darei uma visio geral do
desenvolvimento da adolescéncia. As grandes linhas dindmicas da evolugio, da
laténcia 2 saida da adolescéncia serio apresentadas a partir da obra de Peter Blos.
Autor mais representativo das tendéncias americanas e que tem em conta os
contributos ingleses, sobretudo os de Ana Freud.

Blos (1967) alarga a andlise do desenvolvimento até dividir a adolescéncia em
cinco estddios! Mas tenta depois reuni-los na dinimica do segundo processo de
individuagdo, por extensdo das concepgdes de M. Mahler sobre a primeira infancia.

A crianga separa-se da mée por internalizagdo. O adolescente separa-se do
objecto internalizado por amar um objecto exterior e extra-familiar, em movimentos
Drogressivos e regressivos.

Blos sublinha a necessidade de regressdo do ego, que daria ao adolescente
uma segunda hipétese de resolugdo da situagdo edipiana. Assim, "a neurose adulta

estd mais directamente ligada ao fim da adolescéncia que & neurose infantil", afirma
Blos.

Faremos uma pequena sistematizagdo dos estddios, cujo principal interesse € a
sua articulaco em movimentos reversiveis e dinimicos:

A Pré-Adolescéncia: caracterizada pelo aumento quantitativo da pressao
pulsional, ndo h4 novo objecto de amor nem novo alvo pulsional.

A Primeira Adolescéncia: Caracterizada pelo primado genital e o
desenvestimento dos objectos de amor incestuosos.

O desinvestimento dos pais tem por consequéncia modifica¢des no super ego
¢ o estabelecer de novos valores morais.

A Adolescéncia Propriamente Dita: caracterizada pelo despertar do Edipo e
pela descoberta do objecto heterosexual. Mas isto passa pela oscilagdo entre a
heterosexualidade e o narcisismo. Muitos Autores referem o particular interesse deste
aspecto nas perspectivas psicanaliticas. '
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Este estado narcisico é uma etapa entre a ligagdo aos pais e o amor
heterosexual dum novo objecto. Que passa pela sua intrincag@o, no amor e nos
fantasmas, nas actividades criativas, no didrio intimo, que constituem formagdes
intermédias entre relagdo objectal e narcisismo.

A Adolescéncia Tardia: E uma fase de consolidagdo das fungdes e interesses
do ego. A fase de formagao do carécter.

E agora que se estrutura a representag@o de si. (self)

Blos retoma a distingdo entre ego e self, situando-se na corrente da psicologia
do ego (Hartemann, Kris e Loewenstein), o self designando a totalidade da pessoa,
de um individuo, quer o seu corpo € as vdrias partes do corpo, quer a sua organizacio
psiquica e os seus constituintes.

Na adolescéncia, diz Blos, o self adquire qualidades diferentes da infincia,
devido ao abandono da megalomania e do poder mégico infantil.

Este processo que pode ser visto como uma objectiva¢do progressiva, permite
ao jovem adulto sentir-se "ele préprio” e ter um sentimento de unidade nas suas
experiéncias externas e internas.

E interessante a ponte possivel com os trabalhos de Erikson sobre a identidade
e a identidade no grupo social e de Jacobson igualmente sobre a formacéo da
identidade e do self.

O self seria o herdeiro da adolescéncia, diz Blos, parafraseando a férmula do
super Ego herdeiro do complexo de Edipo.

A Pgs-Adolescéncia: chegada a profissdo, ao casamento, a procriagdo... ndo
sabemos se o pds-adolescente é feliz, mas casa-se e tem muitos filhos. Isto escrito
num estilo que irrita pelas suas referéncias a adaptacdo e integragdo, mesmo que ela
seja definida metapsicologicamente e ndo em relagdo a realidade.

(Michel Vicent , 1980).

Os autores franceses ndo pdem muito a ténica na descrig¢@o de estidios de
Blos, mas insistem no momento da passagem entre o pré-puberdade e a puberdade,
marcado pela apari¢do da capacidade orgdstica. Falam também numa explosio
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libidinal, duma erup¢io da libido que investe ameagadoramente os fantasmas e as
pulsdes incestuosas.

E este perigo pulsional que suscita os mecanismos da defesa do ego, o
ascetismo e a intelectualizagio, normais na adolescéncia. (Anna Freud)

A importincia dada & puberdade pode provocar o risco de explicagdes
redutoras é o que afirma Evelyne Kestemberg (1967):

Atribuimos frequentemente a puberdade um papel determinante na
organizagdo estrutural do adolescente, mas sabemos bem que, qualquer que seja a
importdncia das modificagdes enddcrinas, o que desempenha um papel determinante é
a modificacdo da imagem fantasmdtica que tem o adolescente do seu préprio corpo, a
sua sobrevalorizacdo, a sua rejei¢do, a sua negagdo.

Esta rejeicio de si, enquanto ser sexuado é uma questdo central, a mesma
autora liga-a 4 rejeigdo dos objectos parentais, motivada pela angistia induzida pelo
conflito edipiano e pela prevaléncia da libido narcisica.

S6 a partir dos contributos da psicandlise, ndio € possivel uma compreensio do
mundo do adolescente e do modo como lida e actua no mundo social, nomeadamente
na escola, mas em minha opinido, essa compreensdo era bem menor sem esses
contributos.
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5. Adolescéncia e Desenvolvimento como ac¢cdo em Contexto

A acgiio psicolégica individual é localizada em contextos relacionais e sociais,
que requerem um estudo e identificago.

Virios autores, com relevo para Bronfenbrenner (1986) sublinham este facto:
deviamos estudar o desenvolvimento no seu contexto ecolégico: isto é no meio actual
em que os seres humanos vivem as suas vidas.

Os trabalhos de Carugati e colegas (1986), com adolescentes
institucionalizados, mostram que o desenvolvimento da personalidade estd
permanentemente ligado & natureza da rede de relagdes sociais no seio do qual a
crianga se desenvolve. ‘

Mudando a estrutura o contexto educativo de acolhimento destes adolescentes
os autores produziram modificagGes no seu sistema de relagdes sociais e estas por sua
vez, provocaram mudangas profundas nas suas personalidades.

Os psicélogos cognitivistas constatam que o modo como um individuo aborda
um problema intelectual pode ser radicalmente diferente segundo o contexto social.

Toma-se consciéncia do facto das performances escolares dos alunos serem
influenciadas pelas expectativas dos seus professores e de que estes sdo afectados
pela sua prépria carreira e identidade, assim como pela organizagio da institui¢do
(Gilly, 1980). ‘

Os antropblogos procuram compreender COmo as crengas, 0s mitos, as lendas
sdo geradas e transmitidas pelos individuos € como interv€em nas suas vidas, no

modo de estabelecer relacdes e de estruturar os seus grupos sociais.

E a caracteristica principal de um contexto reside nas interacgoes e relagoes
socias, e na signiﬁbagc?o que o individuo lhes dd (o que compreende da situagdo) em
funcdo do seu sistema de referéncia sécio-cultural (sistema de compreensao e de
crencas) e da sua experiéncia pessoal anterior.

(Hinde, 1989)
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Procurando uma abordagem que tenha em conta simultineamente as
influéneias do meio e a construgdo individual da realidade, Oerter € Silbereisen (1986)
retomam o conceito de Harvighurst (1952) de tarefa de desenvolvimental, e precisam
a sua definicdo:

Uma tarefa desenvolvimental é uma tarefa num perfodo ou devido a um certo
perfodo da vida do individuo. Conseguir resolvé-la com sucesso, contribui para a
felicidade do individuo e para o sucesso das tarefas seguintes, enquanto falhar
contribui para a infelicidade do individuo, desaprovagdo da sociedade e dificuldades
com tarefus posteriores.

Originalmente Harvighurst distingue tr€s fontes das tarefas: maturagfo fisica,
influéncias socio-culturais e aspiragdes individuais. No perfodo da adolescéncia as
principais tarefas sdo: (Silbereisen & Eyferth, 1986)

- Aprender a aceitar o seu corpo
- Formar a identidade social sexual
- Alcancar independéncia emocional face aos pais e outros adultos

- Desenvolver o seu sistema de valores e um sistema ético de vida

Os autores referem que listas semelhantes de necessidades adaptativas sdo
apresentadas por outros investigadores da adolescéncia, com diferentes
terminologias, mas todas no seguimento das perspectivas desenvolvimentalistas de
Erikson (1968), Vigotsky (1962) e Harvighurst (1956). No entanto podemos referir

que estas tarefas ndo diferem no essencial, das perspectivas de autores psicanaliticos.

As necessidades adaptativas que os adolescentes tém que encarar ndo sdo tdo
explicitas e definidas como a conceptualizag@o das tarefas pode fazer querer; lidar com
as tarefas de vida da adolescéncia é "agir sob indefini¢do e complexidade”, € como

resolver problemas mal definidos e altamente complexos.

E na perspectiva do desenvolvimento como acgio em Contexto que 0s autores
desenvolvem o conceito de tarefas de vida ou tarefas desenvolvimentais, neste
modelo os adolescentes produzem as suas préprias tarefas para activamente

modelarem o seu desenvolvimento.
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As tarefas de vida, no contexto, no mundo real sdo solucionadas pela
actividade do individuo, orientada para objectivos, nesta perspectiva os individuos
produzem o seu préprio desenvolvimento, € possivel auto-desenvolvimento
planeado.

Apesar de se conceber o desenvolvimento em termos de acgdes orientadas
para objectivos e consequentemente colocar a iniciativa e planeamento do adolescente
em foco, ndo significa que o individuo tenha o control completo do seu
desenvolvimento, o que se torna evidente se, por exemplo, pensarmos na questdo da
sexualidade.Uma forma de caracterizar o control sobre o desenvolvimento € o
conceito de auto-regulagio. (Carver & Scheier, 1982; Silbereisen & Kastner, 1987 ):
os individuos formam gradualmente, orientagdes relativas a objectivos do seu
desenvolvimento. Nesta perspectiva os adolescentes resolveriam gradualmente, as
tarefas desenvolvimentais, o que remete para uma visdo diferente da do adolescente
submerso em problemas. Estas orientages reflectem as aspiragdes pessoais e também
as expectativas sociais normativas.

Referindo-se 4 tarefa desenvolvimental de integrar uma nova imagem

corporal, E, Figueiredo, (1985), evidencia este aspecto, as expectativas sociais:

Exibidos ou disfarcados, os tracos sexuais inserem-se num processo de
procura de beleza e atragdo fisica, processo moldado pelas expectativas culturais que
esses adolescentes sdo submetidos.

Nesta perspectiva de desenvolvimento aparece como central o concelto de
resolucio de problemas. Central para o planeamento das acgoes € para a tomada de
decisdes. A compreensdo do problema € a parte mais importante neste processo, guia
a procura de solugdo e ou a escolha da solugdo. Assim o conhecimento dos contextos,
pelos préprios individuos, surge como extremamente importante para a compreensao
dos problemas, uma razao evidentemente tem a ver com o facto das caracteristicas do
contexto limitarem as alternativas que se abrem & acgdo individual. Programas
inovadores de apoio aos adolescentes na realizagio de tarefas desenvolvimentais

baseiam-se num incremento do conhecimento e compreensdo dos contextos de vida.

O estudo dos contextos de vida, ligado a uma abordagem do desenvolvimento

como acgdo em contexto em termos de resolugdo de problemas, revela assim uma

36



dupla importincia:
- como base para organizar formas de apoio aos adolescentes.
- para a investigagdo.

Silbereisen refere estes aspectos, salientando ainda, vantagens conceptuais:

Duas vantagens de abordar a ac¢do ligada ao desenvolvimento em termos de
resolugdo de problemas sdo:

a) Modelos deste tipo fornecem um reportério de conceitos que permite
formalizacdo apesar da bem conhecida confusdo conceptual no dominio da psicologia
da adolescéncia.(....) Tentdmos estabelecer que a sequéncia de lidar com tarefas
desenvolvimentais é funcdo da pressdo criada pelo hiato entre estados do
desenvolvimento em curso e estados desejados, e de outras componentes definidas
em analogia com conceitos de resolugdo de problemas..

b) Pré-requesitos pessoais de desenvolvimento podem ser formulados como
competéncias sociais ou conceptuais e stress afectivo. Estes pré-requesitos sdo
andlogos aos da resolugdo de problemas. Pré-requesitos do meio também podem ser
caracterizados pelo trabalho de construgdo deste paradigma. R. K. Silbereisen et al.
(1986).

No entanto virios sdo os investigadores que referem que delinear a ecologia
de oportunidades desnvolvimentais dos adolescentes, € uma tarefa que estd por fazer,
e que faltam conceitos tedricos que descrevam pedidos situacionais e correspondentes
competéncias pessoais, ( R.K.Silberisen et al, 1987).

Dando conta destas caréncias e na perspectiva de estudo da adolescéncia
normal, no seu dia a dia, F. Dittmann-Kohli (1986) propde um modelo tedrico para o
estudo dos contextos de vida do adolescente e definigdo das tarefas de
desenvolvimento, que me parece de grande interesse para ¢ meu estudo uma vez que
a relagdo professor-aluno se desenrola num contexto, a sala de aula.

O contexto de vida pode ser "quebrado” em sub-unidades significativas nas
quais um conjunto set de tarefas de desenvolvimento pode ser definido € um

correspondente (set) conjunto de espagos problema subjectivos definidos.

Este sistema de classifica¢io é simultaneamente contextual (sécio-ecolégico) e

de ac¢do psicoldgica (transacional), sio usados dois principios para definir o set de
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tarefas desenvolvimentais: o primeiro € sécio-ecoldégico, o segundo € da acgdo-

psicolégica

12 principio-sécio-ecoldgico

Baseia-se no facto de que qualquer grupo-alvo é parte de um sistema social, a
vida dos individuos nesse grupo € localizada no sistema de estratificagfo social. Por
isso, num primeiro passo, o mundo de referéncia dos membros do grupo tem de ser
identificado, para depois o dividir em dominios da realidade ecoldgicos. "Os
simultineos papeis sociais do individuo t€m de ser considerados. As instituigdes
sociais onde esses papeis sdo vividos representam unidades espago-temporais que sdo
experienciadas como dominios diferentes da realidade”. Estes dominios da realidade
sdo amplos, porque compreendem diferentes micro-settings (espagos de acgdo —
espagos problema), onde diferentes tipos de actividade sdo levados a cabo, " estes
micro-sttings ou centros de actividade representam a base ecolégica para a defini¢do
das tarefas de desenvolvimento e os espagos para defini¢do dos problemas
subjectivos correspondentes”.

Assim a sala de aula, o pétio da escola, a casa, tal como a aula de Matematica,
constituem diferentes settings, centros de ac¢fo na vida do adolescente. Nestes
centros de ac¢do podemos analisar as tarefas desenvolvimentais que af se realizam e
prever problemas correspondentes.

22 principio de classificag@o -transacional (acgdo-psicolégica)

Este principio € necessério porque as tarefas do dominio anterior tém de ser
definidas em relagdo aos objectivos, necessidades individuais e possibilidades de
acgdo. Originando trés espagos-problema tipo. Compreende trés categorias
transacionais:

- Categoria extra-pessoal — refere-se a tarefas que consistem em compor-
tamentos instrumentais dirigidos a possiveis ganhos e objectivos em dominios da
realidade institucional. As competéncias € comportamentos necessérios para realizar
estas tarefas sdo, por exemplo, conhecimento detalhado das formas de acgéo

institucionalmente permitidas. No contexto ecolégico da sala de aula as tarefas no
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dominio desta categoria sdo a realizagfo das aprendizagens escolares mas também a
obten¢do de sucesso na avaliagdo.

-Categoria inter-pessoal — refer-se a tarefas que resultam da existéncia de
outros significativos, com vérios papéis sociais, nos vdrios dominios da realidade.
Na sala de aula os outros significativos so o professor € os pares. A tarefa é,
segundo o autor, desenvolver a melhor relacdo possivel:

A relacdo éptima varia em fungdo dos respectivos papéis e do peso dos
comportamentos instrumentais, cooperativos e expressivos, respeitando maior ou
menor formalidade , respeitando a reciprocidade. (F. Dittmann-Kohli, 1986)

Estes aspectos, centrais na minha pesquisa, sdo objecto de andlise detalhada
no préximo sub-capitulo.

Categoria intra-pessoal — refere-se a tarefas que resultam do facto dos
individuos poderem ser objectos de conhecimento, pensamento € sentimento para eles
préprios e poderem controlar os seus estados psicoldgicos € comportamento e
modificar a prépria personalidade. A categoria intra-pessoal representa o meio interno
da pessoa que € um sistema altamente organizado € activo no sistema ambiental, o
mundo onde vive.

Dois espagos de acgdo interna sdo referidos pelo autor: o autoconceito € o self,
as tarefas que define em relag@o a estes espagos de ac¢fo interna, sd3o as seguintes:

a) Compreender e avaliar efectivamente o auto-conceito,

b) compreender e aceitar emocionalmenta necessidades e emog¢oes, assim como
as controlar

c) reconhecer e utilizar as possibilidades para auto-desenvolvimento e cres-
cimento. (F. Dittmann-Kohli, 1986)

Também nesta perspectiva de estudo o autoconceito se evidencia como tarefa
central no desenvolvimento adolescente, como tarefa intra-pessoal, mas realizada
activamente no contexto. Todas as suas dimensdes, nomeadamente as que venho
referindo, ligadas 4 sexualidade e 4 nova imagem corporal, que € necessério integrar,
ndo ficam "4 porta" da sala de aula. "A sexualidade, a forga, a beleza fisica,
problematizam a relagdo no grupo de iguais, mas também na relacdo com pais e
outros adultos". (E.Figueiredo, 1985). O estudo das caracteristicas do contexto sala

de aula € essencial para entender estas questoes.
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Do rio que tudo arrasta se diz que é violento.

Mas ninguém diz violentas as margens que o comprimem.

Bertolt Brecht

6. O contexto sala de aula
A relacdo professor-aluno: uma anélise bdasica

Referi no ponto anterior a sala de aula como contexto de vida do adolescente,
contexto sécio-ecoldgico, onde se estabelece a relagio professor-adolescente e €
vivida quotidianamente.

A caracterfstica mais evidente desta relacdo € ser o professor quem define, em
principio, as actividades a realizar na sala de aula e as regras do seu desenvolvimento.
Esta defini¢do pode ser mais ou menos clara, mais ou menos flexivel, pode atender
em maior ou menor grau aos interesses dos alunos, pode ser origem de conflitos ou
estar sujeita a um processo de negociagcdo. Mas ndo muda o facto essencial, a enorme
diferenca de poder que supde o desempenho do papel de professor em relagdo ao
desempenho do papel de aluno.

No estudo do contexto sala de aula evidenciam-se questdes especificas ligadas
& pessoa do professor, relativas ao seu estatudo perante os seus pares, perante 0s
seus superiores hierdrquicos e perante si préprio. '

Hargreaves (1972) sublinha precisamente estes aspectos, e analisa-0s como

uma das principais caracteristicas da relagfo professor-aluno — a desigualdade entre

os dois participantes, no processo de defini¢do da situagdo, resultante de dois factos
distintos:
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- Os alunos sdo obrigados por lei a estarem presentes na escola. Ao contririo
da maioria das interacgdes, que sdo estabelecidas livremente pelos participantes,
podendo ser abandonadas se se tornarem insatisfatérias, os alunos na escola ndo t€m
escolha: t8m que entrar em interacgdo com o professor. Os alunos t€m que ir para a

escola, mesmo que ndo lhes apeteca — o que acontece a todas as criangas na sua vida

escolar, uma vez por outra. Um aluno que ndo queira ir ou estar na escola tem dois
meios de fuga. Fuga fisica, faltar 4 escola, sendo uma "infracgdo" punida de vérios
modos. Fuga psicolégica — reacgdo complexa, mas que pode tomar a forma de
"sonho acordado", implicagio minima nas tarefas, passividade, muitas das situagdes

comummente ditas de distrac¢do, desinteresse, apatia, etc.

- O segundo facto é a enorme diferenga de poder entre os participantes.
Hargreaves refere ser notdvel o facto do aluno dispender tanto tempo nesta relagdo e a
diferenciacfo de poder ser tAo grande.

Na sala de aula, é permitido ao professor tomar quase todas as decisoes que
afectam o comportamento da crianga. O que o professor diz é lei. O dever da crianga é
obedecer — de preferéncia sem fazer perguntas.(Hargreaves, 1972)

O poder do professor deriva de vdrias fontes:
- do seu estatuto como adulto;
- da sua autoridade legal;

- do seu conhecimento do saber que ensina.

E este poder que permite ao professor determinar ¢ definir a situacdo dos
alunos na sala de aula — o comportamento dos alunos estd altamente dependente do
comportamento do professor, mais precisamente do modo como o professor
interpreta o seu papel, como diz Hargreaves:

O comportamento do aluno na sala de aula é produto e uma resposta, as
interpretacées que o professor faz do seu papel e ao seu estilo de ensino.
(Hargreaves, 1972)

E evidente que o comportamento dos alunos € influenciado por outros factores
mas o comportamento do professor € determinante, como pretendem mostrar varios
estudos — a maioria investigacdes experimentais. Entre estes estudos os de Anderson

& Brewer (1945) tornaram-se uma referéncia cldssica, sdo citados por Hargreaves
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(1972), entre outros autores, (Abraham, A., 1984; Postic, M., 1979; Dupont, P.,
1980; Coll; C., 1990). '

Estes estudos sugerem dois estilos bésicos € extremos de professores:

- O Professor dominador, que se caracteriza por trabalhar contra os alunos:
pensa que sabe tudo. Impde as suas decisdes e dd ordens; deseja que os alunos
obedegam ¢ se conformem; nao gosta de discussoes ou criticas.

- O Professor integrador, pode dizer-se por contraste que trabalha com os
alunos. Consulta os alunos e incentiva a sua cooperagdo; partitha o contole €

responsabilidade; encoraja as ideias e as iniciativas dos alunos.

Com o professor integrador os alunos participam nas aulas; mostram maior
consideracio uns pelos outros; sio mais amigos € Cooperantes; sdo menos distraidos
e agressivos.

Esta pesquisa mostra também que o comportamento do professor se mantém
em turmas diferentes e que quando os alunos mudam dum professor integrador para
um dominador (ou vice-versa) ocorrem modificagGes no seu comportamento,
resultados que indicam ser o professor o principal criador do clima da sala de aula; a

resposta dos alunos ¢ fortemente determinada pelo comportamento do professor.

A orientaciio de estudo centrada na pessoa do professor nao pode implicar
desvalorizacdo do conjunto de factores do meio escolar, sécio-institucionais, mas
pesquisas baseadas na observagdo do comportamento do professor, nas situagdes
concretas, na sala de aula, quer a nivel verbal (Aspy, Roebuck, 1976; Brophy, Good,
1974; Berenson, 1981) quer ndo verbal (Landsheere, Delchambre, 1979; Postic,
1979) revelaram uma série de fenémenos antes ignorados pelas ciéncias da educagio

e pertinentes para a investigagdo que desenvolvo.

A importiincia das atitudes adoptadas pelos professores na relagdo com oS
alunos sio evidenciadas nas pesquisas de Aspy e Roebuck (1976), citadas por
Rogers (1978), estas atitudes s&o:

- O respeito manifestado pelo professor ao aluno enquanto pessoa, visto
individualmente.

- A autenticidade do professor na relagdo com os alunos.
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Rogers cita este estudo enquadrando-o nas atitudes que tornam possivel a
mudanga em terapia individual:

A congruéncia, quer dizer que, tudo o que estivesse no terapeuta no interior de
si préprio correspondia ao que estivesse no exterior. Ser de alguma maneira
transparente na relagdo, sem fachadas. A segunda atitude corresponderia d
consideracdo pelo cliente, uma atitude incondicional, livre de julgamentos. A terceira
atitude corresponderia a uma capacidade de compreender o mundo interior do outro,

tal como este o percebe, e exprimir esta compreensdo, g empatia. (Rogers, 1978)

O comportamento e atitudes do professor néo determinam s6 o clima da sala
de aula, mas também influenciam o rendimento escolar do aluno, nesta perspectiva
Aspy (1972) citado por Rogers (1978), desenvolve uma pesquisa para identificar os
comportamentos dos professores que tinham correlagdo com diversos tipos de
resultados escolares: '

- H4 uma correlagao evidente entre as condigdes de facilitacdo do professor e
os resultados dos alunos. Os alunos de professores que apresentam condigdes de
facilitacio num grau elevado tendem a tirar o méximo proveito do que aprendem.
Inversamente, os alunos de professores que apresentam estas condi¢des num nivel
fraco podem ter dificuldades nas suas aquisi¢des.

- A situacfio é mais benéfica quando os professores que manifestam estas
condi¢des num nivel elevado, sdo apoiados e orientados por directores de escola de
nivel também elevado. Nestas condi¢des os alunos ndo se limitam a tirar mais
proveito das disciplinas ensinadas na aula, mas surgem outras caracteristicas
positivas:

. tornam-se mais hdbeis nos seus processos cognitivos mais complexos,
como a resolugdo de problemas;

. ttm uma representac¢io deles préprios mais positiva que a constatada noutros

grupos; ‘

. t8m, na aula, comportamentos mais activos;

. 0s problemas de disciplina eram menores;

. a taxa de absentismo baixa.

43




Os professores que apresentavam condigdes de facilitagdo num grau elevado
tém tendéncia a apresentar outras caracterfsticas:
- tém uma representagdo deles préprios mais positiva que os professores que
apresentam estas caracteristicas num nivel mais baixo;
- revelam mais a sua personalidade aos estudantes;
- reagem mais aos sentimentos e idéias dos alunos;
- fazem mais elogios;

- fazem menos exposi¢des magistrais.

Nem a situagdo geogrifica das turmas, nem a sua composi¢éo racial, nem a
raca do professor modificaram estes resultados.

Rogers (1978), comenta estes resultados: '

Devo confessar que estava apaixonado por estes resultados, este estudo
confirmava as hipdteses que formulei (...) Mas esta pesquisa tinha talvez um defeito:
parecia boa demais para ser verdade! (...) Quantos professores manifestam respeito e
atencdo ao aluno enquanto pessoa tomada isoladamente? Temos tendéncia para
classificar os estudantes em categorias, tratd-los como uma massa indiferenciada,
olhd-los de alto, considerando-os como incapazes. De facto, fazemos mais com que
se sintam em inferioridade, sem estarem a altura do que esperamos deles! Quanto ao
grau de empatia manifestado pelos professores, ouvi falar de um investigador que
renunciou ao seu estudo, por ndo encontrar um niimero suficiente de professores que

manifestassem uma escuta atenta aos alunos e uma compreensdo feita de sinceridade.

O papel do professor e a questio da disciplina na sala de aula

A maneira como o professor define a situacfo na sala de aula e as atitudes que

toma na relacdo com os alunos depende. em grande parte. do modo como vive o seu

papel de professor.

Se bem que nem todos os determinantes do comportamento social possam ser
descritos em termos de papel, ndo € discutivel o facto de que muitas das nossas
acgoes, sdo orientadas por sentimentos derivados das prescri¢des do papel, que por

isso regulam as nossas relagdes interpessoais.
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O termo papel vai ser vdrias vezes utilizado e discutido no meu trabalho; para
evitar alguma confusdo ligada & nogdo de papel e estatuto precisarei em que sentido os
vou utilizar. Utilizarei uma terminologia geralmente utilizada em psicologia social
(A.M. Rocheblave — Spenle, 1962). '

Por estatuto quero designar a posi¢do dum sujeito numa estrutura, num
sistema social, num dado momento. O estatuto percebido serd o modo como o sujeito
percebe a sua posi¢io (ou a dos outros) na estrutura social, através das fungdes que af
pensa ter que realizar e das representagdes simbélicas que tem desta posi¢do. Por
papel designo a maneira de se compoftar que € considerada como um modelo para
actualizar o estatuto. As condutas de papel correspondem aos tipos de comportamento
escolhidos relativamente ao modelo.

Papel € usualmente utilizado para referir duas problemdticas:

- os determinantes do comportamento do individuo, perspectiva onde me
estou a enquadrar, mas também se refere a0 modo como o comportamento individual
contribui para a estrutura de relagdes, grupos ou sociedades. Portanto muito ligado ao
conceito de instituigdo. (Hinde). Uma instituicdo, a escola, por exemplo, envolve
uma ou mais posi¢Ses com direitos e deveres reconhecidos. Assim papel pode referir
tanto os determinantes do comportamento dos incubidos dessa posi¢do ou o modo
Como 0s seus comportamentos contribuem para a institui¢do.

Numa reviso das investigagdes que procuram identificar as expectativas do
comportamento associadas ao papel do professor, Hargreaves (1972) assinala dois
sub-papeis bésicos, que em sua opinifio todo o professor deve desempenhar. O de
instrutor e de disciplinador. O sub-papel de instrutor relaciona-se com os esforgos
para conseguir que os alunos aprendam, associa-se a expectativas de comportamento
vinculadas com o estabelecimento e desenvolvimento do curriculum: seleccdo de
contetdos, definigdo de objectivos,'org’ani'ziagao de actividades de aprendizagem,
avaliagdo de resultados, etc. O sub-papel de _disc'viplin;ador liga-se com a disciplina,
nesta perspectiva o autor dd uma interpretagdo alargada do termo "disciplina”.

A tarefa do professor como disciplinador é estabelecer, manter a disciplina e
a ordem na sala de aula. E determinar quem deve fazer o qué, como e quando. E a
criagio de regras de conduta e procedimento. Inclui a tarefa do professor de organizar
0 agrupamento dos alunos, a distribuicio de material, os tempos de trabalho. Muitas

destas regras definem o modo como € esperado que os alunos tratem o professor e
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uns aos outros. No papel de disciplinador também se incluem os meios para manter
as regras e as punigdes para os desvios.

O interesse desta distingdo € que sendo dois sub-papéis bdsicos da actividade
docente, cada professor concede-lhes um peso distinto e desempenha-os de forma
diferente.

O professor pode interpretar o seu papel dum modo autocratico, fazendo ele as
regras, impondo-as e exigindo obediéncia inquestiondvel, ou pode ter uma forma
mais democrdtica, na qual as regras sdo estabelecidas como decisio comum dos
alunos e professor.

E particularmente importante sublinhar que a concepgio que o professor tem
do seu papel ndo € independente da concepgdo que tem (do papel) do aluno.

Hargreaves refere ainda que este papel do professor é tdo central na sala de
aula que qualquer comportamento por parte do aluno que ameace este papel & definido
como mau, desencorajado e punido.

Nesta sequéncia refere a grande necessidade e preocupagio dos professores
em controlar. Como € que os professores se asseguram de que tém controle? A maior
parte das vezes consiste na obediéncia dos alunos as ordens dos professores.

As punig¢des sdo outra das formas dos professores reforcarem a obediéncia e o
controle. Uma outra forma de manter o controle, na opinido de Hargreaves, & criar
uma certa formalidade na rela¢do com os alunos.

A formalidade surge na relacdo professor-aluno como um meio de manter
distdncia social, o que por sua vez é um meio para a disciplina. E a doutrina de "nédo-
envolvimento" com os alunos, que procura persevar a independéncia emocional do
professor e inibir familiaridades entre professores e alunos. Abandonar a Jormalidade
¢ arriscar perder, o que os professores chamam "respeito” do aluno.( Hargreaves,
1972) '

Manter a disciplina e o respeito dos alunos torna-se muito importante para o
professor pois as suas competéncias profissionais sdo, vulgarmente, avaliadas por

este facto, sobretudo pelos colegas. Mesmo fora da sala de aula, em actividades extra-
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escolares, o professor procura ter um comportamento e uma relagdo com os alunos
que evidencie o seu controle sobre os alunos, um dos aspectos €, mais uma vez,
manter a formalidade.

Estas situagdes de contactos "informais"”, muitos professores sentem ser um
teste & sua disciplina.

Na opinido de Hargreaves os julgamentos e expectativas dos colegas sdo os
factores que maior influéncia t€m no modo como o professor interpreta e actua o seu
papel na sala de aula:

No meu ponto de vista, o peso que os professores ddo ds espectativas dos
colegas — que devo acrescentar, sdo muito ansiosos em negar, é a maior influéncia
no modo como um professor interpreta e desempenha o seu papel na sala de aula, e
representa a forca mais conservadora, o maior inibidor da mudanca em educagdo nas
nossas escolas secunddrias. ( Hargreaves, 1972)

E qual € o peso dos alunos no modo como o professor interpreta e actua o seu
papel na sala de aula?

Penso que o professor também verifica nos alunos a conformidade ou nfo &
imagem que deseja perceber dele préprio.

O professor julga os alunos, mas estes também julgam o professor.

O professor encontra-se na situagio de alguém que esforgando-se por dar uma
boa imagem de si préprio ao outro, estendende-lhe um "espelho” e diz: "reenvia-me,
por este espelho, a imagem que te dou de mim...", o que se traduz, concretamente,
por: "pela tua atengdo, interesse, trabalho, bom comportamento, diz-me que sou um
bom professor."

O modo como cada professor se comporta na sala de aula é regido pela
necessidade de agradar aos alunos, de dar uma imagem positiva dele préprio e de ver
esta imagem positiva dele préprio. Mas ao submeter-se ao suposto desejo dos alunos,
ao procurar os desejos de que deve ser eco, o professor encontra-se preso numa

dindmica conflitual de ser e de parecer, que investe como especifica da sua funcdo.

47




Papel ou pessoa, pessoa ou personagem, verdade de si proprio ou mensagem a si
préprio para verdade dos outros? E sobre este eixo conflitual que se constituem as
representacoes do papel de professor . ( Filloux, J., 1974)

Quando o professor valoriza o eixo personagem, representando um papel na
cena pedagdgica, corre o risco de mal estar pessoal, alienag@o, desgaste, fragilidade,
etc.

Se ao contrdrio, privilegiar a dimensfo autenticidade, mostrando que € uma
pessoa, um ser humano, arrisca-se a uma vulnerabilidade, por vezes incompativel
com o prestigio necessdrio a fung@o. Esta dimensdo, considerada por alguns autores
uma certa forma de "compreender" Rogers e chamada por alguns autores de jogo da
sinceridade, abandono aos sentimentos interiores € & sua expressio, apresenta
também outros "perigos”. O "perigo" dum certo subjectivismo da pessoa, de autorizar
qualquer coisa em nome da sinceridade, entregar-se sem reserva as suas préprias
emocgoes, as suas proprias impressdes. Moyne, A., (1984), analisa estas questdes:

Como justificar a impulsividade do professor agressivo ou inconscientemente
parandico que toma, por exemplo, por provocagédo ou insuléncia deliberada o que ndo
é mais que descontracdo ou excitagdo do aluno? Aqui, toda a conversa se torna
indisciplina, todo o sorriso é ironia, todo o barulho incomoda! Inversamente, a
nostalgia da fusdo, que estd na base da posi¢do narcisica, poderd provocar, num outro
professor, expressées de confidéncias pessoais ( o professor que conta ou se conta a
sua infdncial ) e procura de simpatias e de aprovacdo.

O primeiro caso, centrado na sua agressividade e nos seus medos fecha-se ao
aluno, o segundo abre-se, deixa-se invadir pelos estados de espirito dos alunos, é
excessivamente permedvel as mensagens verbais e ndo verbais dos alunos.

E uma forma de empatia com os estados de espirito dos alunos adolescentes,
numa pessoa que ndo tem verdadeira autonomia afectiva, ndo tem disténcia suficiente
em relag¢do ao outro e, se os estados de espirito do adolescente invadem o professor, a
reciproca também pode ser verdadeira. Neste caso pode estebelecer-se uma relagéo
em que o prestigio e o ascendente do professor, ou o seu charme pessoal, provoca a
adesdo do aluno.
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Mas os alunos, que cada vez mais t€m outros modelos de identificag¢do que
ndo os professores, adoptam muitas vezes atitudes negativas face a este tipo de
influéncia. Do modo "fusional" do professor terno, o professor arrisca-se a passar ao
modo oposicional do professor agressivo.

Este funcionamento em alternincia afectiva encontra-se muito frequentemente:
preferéncia dada a um aluno ou a um grupo de alunos, rejei¢fio e indiferenga em
relag@o aos outros, etc.

Como defesa para as emogdes o professor pode fazer apelo ao papel. O papel
pbde funcionar como protecgdo & emocgio e afectividade. O que ndo €
automdticamente um aspecto negativo, sé quando aplicado a um modo estricto e
rigido, como uma mdscara que asfixia... Uma mdscara ndo impede a vida emocional
de continuar por detrds e a asfixia ou bloqueio das emogdes provoca sofrimento
pessoal e influencia o desempenho do papel, Filloux, na obra que venho a citar,
refere estes aspectos:

Nos professores, o bloqueio das emogdes, leva muitas vezes a um desgaste
nervoso, um grande sentimento de fadiga que provoca paragens no trabalho de
origem psicoldgica. Mas a maoir parte das vezes, o conflito manifesta-se de outra
maneira, a razdo parece dever-se a fenémenos de "décalage" entre o que o professor
cré que devia ser e o que sente nele, o que provoca um sentimento de culpabilidade
inconsciente. (...) Como é impossivel recalcar ou ignorar completamente a sua
sensibilidade, sentimentos negativos tenderdo a colorir o papel de modo negativo:
estas emogoes negativas ou agressivas acabardo por reaparecer de um modo
disfarcado em vdrias manifestacées do papel.

Através desta reflexdo podemos compreender que o modo como cada
professor encarna o seu papel tem a ver com miiltiplas e complexas exigéncias e
varidveis, nfo sé as ligadas ao principio da realidade, (entre estas sublinhei a
necessidade de responder s expectativas dos outros membros do grupo social), mas
também, ligadas 4s tendéncias profundas do professor, a toda a sua histéria passada;
ambos 0s aspectos tém peso determinante na definicdo do contexto relacional da sala
de aula onde as interacg¢des professor-adolescente se desenrolam e a relagio se
estabelece e desenvolve.
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A partir da definigdo da situagfio no contexto sala da aula, definem-se também
aspectos importantes da relagdo professor-adolescente. Parece-me pertinente algumas

consideragdes sobre o conceito de relagio.
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7. A relacdo interpessoal — algumas consideracgoes

No estudo da relagdo interpessoal vérias abordagens tedricas sdo possiveis, o
que parece muito dificil é uma visdo integrada. E esta questio que Robert Hinde
levanta no livro Towards Understanding Relationships , (1979):

Podemos construir uma ciéncia, no sentido de um corpo integrado de
conhecimentos, sobre as relagdes entre individuos?

A perspectiva do autor é que uma tal ci€ncia tem que se apoiar numa base
descritiva. As relagdes precisam de ser descritas e classificadas antes de qualquer
progresso.

Mas a descrigdo e classificagdo das relagdes interpessoais envolve vdrios graus
de complexidade.

As interacgées podem ter propriedades que ndo estdo presentes nas acgoes dos
individuos isolados, e as relagoes tém propriedades que ndo estdo presentes nas
interaccées que as constituem. A questio que Hinde levanta ndo € se os fendmenos
sociais podem ou ndo ser explicados em termos de principios derivados da psicologia

individual, mas simplesmente que sdo necessérios, em cada nivel referido, conceitos
descritivos adicionais.

Um outro aspecto que evidencia a complexidade deste estudo refere-se &
dialéctica entre personalidade e relacdo. Cada pessoa percebe-se através de um
continuo durante a sua vida. Somos, em certa medida, a mesma pessoa que éramos,
ontem, hd uma semana, hd um ano. O estudo desta constdncia é o estudo da
"personalidade"”. Por outro lado surpreendemo-nos com as nossas mudangas e com o
quanto estas dependem de com quem estamos.

Em cada relagio mostramos diferentes facetas da nossa "personalidade”.

Usado deste modo por Hinde, o termo "personalidade" implica potencialidades para
comportamento.
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As personalidades dos individuos afectam a natureza da relag@o, mas também
a relag@o afecta num grau maior ou menor os participantes.

Nio contribuimos sé para as relagcdes em que estamos envolvidos, somos
modificados por elas.

Respondendo 2 questdo "O que ¢ que entendemos por uma relagdo?" Hinde
comega por sublinhar, uma relagio envolve uma série de interacgdes entre dois
individuos conhecidos um do outro. Para definir interac¢do utiliza a terminologia de
Goffman (1961): incidentes em que o individuo A, mostra comportamento X, ao
individuo B, ou A mostra X a B ¢ B responde com Y.

A maioria das interac¢Oes € muito mais longa do que "A mostra X para B que
responde com Y", mas esta ndo € a questdo central, devemos centrar-nos no facto que
as sucessivas acg¢des t€m finalidades, referéncias ou significados. Ambas as trocas
"um bom dia" ou uma discuss@o entre professor e aluno, devem ser tratadas como
uma interac¢ao.

Uma interacg¢éo tem de envelver dois parceiros e a sua natureza depende dos
dois. Isto € claro no caso "A mostra X para B que responde Y". A, pode estar a
responder a um estimulo indirecto de B, quer dizer nfio especificamente dirigido a A.
Também de referir que se B ndo fizer nada, isso pode ter grande importancia para A.
Na relagdo professor-adolescente, este tipo de interacco € frequente, por exemplo se

o professor faz uma pergunta ao aluno e este nio responde, ou vice-versa.

O comportamento nas interacdes sociais envolve significado, usualmente, nio
invariavelmente.

As acgoes adquirem significado através de conotagdes com outros factos —
uma defini¢do satisfatéria deste aspecto ndo é facil, por isso Hinde ilustra-o com
factos de todos os dias. As palavras dum orador podem significar (ou parecer
significar? ) qualquer coisa diferente dos seus gestos. Ou o que uma pessoa diz pode
sdo significar o que queria dizer, o significado atribuido a uma interac¢do pode diferir

entre os participantes ou entre estes e uma pessoa exterior.
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Um outro factor a ter em conta para a definigdo de uma relacdo € o contexto,
as relacdes inter-individuais tm lugar num contexto social.

O estudo das relagdes interpessoais deve ter em conta a dialéctica entre relagdo
e sociedade. Hinde, classifica este objectivo de demasiado amplo, focaliza a
discussdo no seguinte modelo:

Individuo A "Nexus"social
Relag@o
A—B

Individuo B Normas

Os individuos sio afectados pelas experiéncias vividas no grupo, pelas
normas, pelos valores — o que afecta as suas relagdes diddicas.

Por outro lado os participantes numa relagdo estdo quase invariavelmente
envolvidos em relagdes com outros individuos.

Cada relagdo diddica estd mergulhada no grupo social. Uma relago diddica
nunca pode ser completamente compreendida se isolada do seu contexto social, como
ja referi.

A descri¢do de uma interacg¢do tem de referir o seu contetido e "qualidade”.
Para descrever o conteido de uma interacgdo estamos interessados no que os
individuos fazem ou tentam fazer, sabemos que o comportamento pode ser descrito
de vérias maneiras e com vérios graus de precis@o, o que torna complexo também este
aspecto. A forma inicial de caracterizar uma relagdo depende do contetido das
interacgdes envolvidas. Relagdo professor-aluno tanto pode referir as propriedades de
uma relagfo particular, ou uma categoria de relagdes no mundo real.

Este rétulo-relagdo professor-aluno refere também o que os participantes nesta
relacdo sdo supostos fazer — seus direitos e deveres.

Mas as propriedades de uma interacc@io essas ndo podemos quantificar e
podem ser tdo ou mais importantes que os comportamentos envolvidos. Hinde

sublinha que o como as pessoas fazem as coisas pode ser pelo menos tdo importante

para a relacdo como o que fazem.
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As qualidades podem referir-se a um parceiro ou aos dois, podem ser
especificas de certas interacgdes caracterizadas pelo seu contetido ou gerais a todas as
relagdes.

Estes aspectos sdo, segundo Hinde, essenciais para a descrigdo dos aspectos
comportamentais de uma relagdo. Um outro constituinte da descrigéo € o padrdo de
interacgdes — uma relagdo envolve uma sequéncia de interacgdes que € padronizada
no tempo. Padronizar € usado para referir as relativas ou absoluta frequéncia das
interaccdes. As propriedades duma relagdo dependem ndo sé das propriedades dos
diversas tipos de interacgdes, mas da sua relativa frequéncia e padréio. Hinde também
defende a perspectiva de que os adultos monotorizam as suas proprias relacées. Mas
a nossa monitorizacdo € selectiva, pode ser enviezada e influenciada pela experiéncia
passada, como referi no fim do ponto anterior. Tendo experimentado interacgdes
frustrantes e gratificantes, podemos procurar essas propriedades noutra, vendo toda a
relagfio nesses termos. Estas percepcdes podem auto-realizar-se.

Uma outra caracteristica das interacg¢des € que a exteng@o do comportamento
social que um individuo exibe ndo € indicativa da extens@o em que o individuo estd
implicado na relagdo. Porque das mais importantes caracteristicas das relagdes
interpessoais sdo as componentes afectiva/cognitiva. Por isso os estudos que
valorizam o comportamento social ndo sio substitutos para estudos de relagdes
interpessoais. O que A responde a B € em parte func¢do do que A é. Em toda a
interacgdo social, A responde selectivamente a certos aspectos doque B é oudiz,eo
que A selecciona depende em parte da experi€ncia anterior de A.

Especialmente importante € a experiéncia anterior de A com B ou com outros
como B. A interac¢do ndo depende s6 do que B € ou faz, mas da percepgdo que A
tem de B e da percepcdo que B tem de A.

Estas observagdes sio essenciais para o meu estudo, na medida que defendo a
idéia que os professores t8m uma percep¢do dos adolescentes diferente do que eles
sdo na realidade.

Tanto pessoas como animais respondem selectivamente, no caso das pessoas
faz sentido falar sobre a percepcdo que A tem de B, ou a visdo que A tem de B.
Podemos perguntar a A como percebe B, e hd uma forte possibilidade que o
comportamento de A para B seja mais relacionado com o que A descreve como a sua
percepcdo de B do que o que B é realmente. Por sua vez o comportamento de A é
também afectado pela sua percepg¢do da percepgdo que B tem dele.

Como se forma entdo a nossa percepgdo do outro? E a questio que
desenvolvo no ponto seguinte.
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8. A percepc¢iao do outro _
Os esteredtipos e a percepciao do outro

A questdo central da minha investigagfo, relagdo professor-aluno adolescente,
tem directamente a ver com a percep¢do que os professores t€m da adolescéncia e as
suas implicagdes na relagdo pedagégica. De um modo geral, podemos afirmar que a
nossa percep¢io de quem € a outra pessoa, as suas caracteristicas, identidade,
intengdes, ¢ um dos factores mais importantes na orientagdo do nosso
comportamento em rela¢do ao outro.

Como se forma a percepgdo do outro? Como é que uma pessoa analisa os
comportamentos de outra para inferir a existéncia provdvel de caracteristicas pessoais
mais estdveis? Que informagdes sfo ignoradas e que informagdes se tornam
determinantes para a formagdo de uma impressdo? Como € que a partir das
informagdes de que dispomos inferimos outras informagdes sobre o que néo
sabemos?

Outro aspecto que pretendo estudar neste trabalho, sdo os esteredtipos dos
professores sobre a adolescéncia, a sua influéncia na percepgdo do aluno e na relagéo
que estabelecem, se € que se pode fazer esta diferenciagio, na medida em que a
percepcio do outro é por si mesmo um processo interactivo. Parece-me, portanto
essencial analisar, do ponto de vista tedrico, o "lugar" do esteredtipo na percepgio do
outro, situando-o, contudo, entre 0s outros elementos que interferem na organizacio
da percepgio do outro.

Mas o estudo do estere6tipo ndo se pode limitar ds suas fungdes no individuo,
tem de ser alargado 4s fungdes sociais. Os esteredtipos sio comuns a muitas pessoas
e tém a ver com as relagdes entre os grupos sociais, pelo que alargarei o meu estudo a
estes aspectos, que me parecem particularmente complexos, mas essenciais,
sobretudo esta "passagem" do individuo para o grupo, parafraseando Tajfel, eu ndo
creio que as explicagdes dos conflitos e da injusti¢a social sejam primdria ou
principalmente psicolégica.
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O modelo teérico principal em que baseio a primeira parte desta reflexio €
descrito por Hargreaves (1972). Na segunda parte deste sub-capitulo, que diz
respeito aos processos de formagio e fungdes do esteredtipo social, analisarei as

perspectivas de Tajfel.

A percepcao do outro

No modelo de Hargreaves (1972), um primeiro elemento na organizacio da
nossa percepgdo do outro sdo as teorias implicitas da personalidade . A tendéncia que
temos para pensar que certas caracteristicas das pessoas se associam a outras. O
conhecimento duma caracteristica duma pessoa (por ex. calorosa-fria) permite-nos
fazer inferéncias sobre a sua maneira de ser (feliz-infeliz) a sua relagdo com os outros

(socidvel-ndo socidvel). A este aspecto, Hargreaves, refere-se do seguinte modo:

Sdo as teorias implicitas da personalidade que utilizamos quando fazemos
inferéncias e quando organizamos as nossas percepgées e impressoes de outras
pessoas. E possivel que pessoas diferentes tenham diferentes teorias implicitas da
personalidade formadas de elementos comuns da nossa cultura e das variadas formas
de conhecimento social do individuo. '

As teorias implicitas da personalidade representam, portanto, um processo
cognitivo complexo pelo qual, forjando certas categorias, procuramos tornar
acessiveis e compreensiveis os acontecimentos € 0s outros. Constituem um tipo de
crenga, que funciona também como sistema explicativo, a partir de ligagdes que
estabelecemos entre certos tragos de personalidade. Estas crengas, sdo explicagdes a
que recorremos para avaliar os outros (ou nés préprios) e também para prevermes o
comportamento.

Hinde (1979), considera as teorias implicitas da personalidade como um dos
principais factores que nos faz perceber mal os outros. No dito do autor, podem

mesmo cegar-nos, em relacdo ao modo como o individuo realmente se comporta.

Um segundo elemento na organiza¢Zo da nossa percep¢do do outro, € o
processo de atribuicdo. Na base das inferéncias que fazemos sobre o outro estd a
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tendéncia para lhe atribuirmos certas qualidades. Estas qualidades ndo consistem s6
~ em tragos de personalidade, mas também motivos e intengdes. Se virmos uma pessoa
a correr com uma faca na mio, atribuimos-lhe nfio sé os tragos de zanga e agressao
mas também alguns motivos, por exemplo inten¢do de matar.

Atribufmos um comportamento observado a causas psicolégicas

Atribuir motivos ou intengdes ao comportamento do outro € "explicar" o
comportamento, 0 processo de atribuigdo tem a ver com as explicagdes que

encontrameos para 0s comportamentos, 0S nN0SS0OS € 08 dos outros.

Selecionando. organizando e depois interpretando a informacao sobre o outro,

formamos uma concepcio do outro. Quando pensamos ou interagimos com O outro
esta concepcdo € activada.

Na dindmica do modelo de Hargreaves, seleccionar e organizar a informagéo
sobre o outro é um primeiro passo, o segundo € fazer interpretagdes e inferéncias com
base na informac3o recolhida.

E no entanto frequente que a informagfo recolhida sobre o outro, se resuma 4
observacdo de um comportamento particular: Muitas pessoas, como vdrias
investigacoes o demonstram, estdo preparadas para fazer inferéncias usando muito
pouca informagdo e é por causa disto que tanto do que nés inferimos é deformado ou
falso, diz Meriel Downey (1977). Analisando as inferéncias que fazemos sobre os
outros, esta autora diz que podem ser consideradas como silogismos, baseados em
vagas caracterizagdes, por exemplo, se classificamos os rapazes com um brinco na

orelha de marginais, o raciocinio silogistico, na opinido de Meriel Downey, decorre

assim:
1) todos os rapazes com um brinco na orelha sio marginais
(i1) X tem um brinco
(iii) porisso x € marginal

Mas a organizagio da informagfo sobre 0 outro parece ser um processo mais
complexo que o descrito por esta autora. De acordo com o modelo de Hargreaves,
que venho analisando, as primeiras impressdes sobre o outro, tém a dupla fungio de
facilitar a interac¢io e de organizar a informagdo; produzindo uma impressao

condensamos o que aprendemos sobre o outro. Mas a forma mais eficaz de organizar
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a informagdo em geral e sobre as pessoas em particular, € a categoriza¢do. Sdo as
categorias que nos permitem ter conceitos.

Os papéis sio categorias de seres humanos, também os esteredtipos surgem
da necessidade humana de colocar os outros em categorias (Hargreaves, 1972):

Um esteredtipo social refere-se a um conjunto de caracteristicas que se
defendem como sendo comuns aos membros de uma categoria. (...) Os esteredtipos
sdo uma forma de categorizacio e generalizag@o entre os humanos. Como qualquer
forma de categorizacdo servem uma importante e itil fung¢do pois reduzem a
necessidade de aprendizagem e ajudam a pessoa a antecipar como pode reagir para um
membro da categorid(...).

Porque ndo se pode colocar a palavra "todos” antes da maioria dos
esteredtipos sociais, tém um valor limitado, a ndo ser que possa ser demonstrado que
é verdade para a maioria dos membros da categoria. Mas como temos poucas provas
sobre a verdade ou falsidade da maioria dos esteredtipos sociais, sdo potenciais
generalizagdes perigosas.

Como as outras formas de categorizagio o esteredtipo tem uma fungio
psicolégica importante pois reduz a necessidade de constante procura de informagdo,
mas como refere o autor, pode tornar-se uma generaliza¢do perigosa e falseada por
ignorar as diferencas e variagdes individuais. Isto é particularmente perigoso quando
a fungdo descritiva da categoria muda para avaliativa. Tomo como exemplo dois
esteredtipos que oigo frequentemente: os alunos oriundos de meios sociais baixos,
ou filhos de pais separados, t&ém dificuldades de aprendizagem, € ébvio que isto €
ignorar o seu potencial individual. Torna-se particularmente perigoso porque o
esteredtipo facilmente actua como auto-realizacfo de profecias. Nao € demais
sublinhar as implica¢des pedagdgicas deste processo.

Um outro fenémeno na percepgio do outro, algo semelhante ao esteredtipo, €
o efeito de halo, a rendéncia para ser globalmente favordvel ou desfavordvel na
reaccdo com outro. Quando a primeira impressdo € favordvel, hd uma tendéncia para
atribuir a pessoa uma série de outras caracteristicas também favordveis e vice-versa.

As primeiras impressoes, sugere o autor, actuam como hipéteses tempordrias
de trabalho sobre as outras pessoas, como qualquer outra hipétese deve ser mantida,
afinada, rejeitada ou modificada, mas a tend€ncia € para se manter € ndo sofrer muitas
modificagdes.
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Nesta perspectiva a informagio é uma primeira matéria a transformar, €
incessantemente trabalhada, remodelada, nio estabelecendo ligagdes causa-efeito, que
reproduziriam a realidade, mas estabelecendo ligagdes a elementos j& conhecidos
(teorias implicitas, crengas, Categorias). As "teorias” que temos, tém impacto nas
explicagdes que damos. E o que dizem Lindsay e Norman quando escrevem que " 0s
nossos modelos do mundo, tal como os das pessoas, parecem dirigir as nossas
expectativas e percepgdes, mesmo se as classificagdes vao demasiado longe na
simplificag@o, e mesmo se, em muitos casos, desembocam em expectativas e
percepcdes que se mostram falsas” (1980).

Para o meu objectivo de estudo é importante voltar a sublinhar que a
concepgio que uma pessoa tem do outro € um dos factores que determina nfo s6 o

comportamento da pessoa em relagdo ao outro, mas a relagdo que se estabelece entre
eles.
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0 gstereétipo social, formacao e funcgoes.
Perspectivas de Tajfel

O modelo de Hargreaves evidenciou o processo cognitivo basico na formagc@o
do estereétipo, a categorizagdo. Este processo de formagio corresponde a uma fungdo
do estere6tipo para o individuo, precisamente organizar € sistematizar a informacéo

do meio social, como j4 foi referido — fungdo cognitiva do esteredtipo.

Uma segunda fungdo do esteredtipo € ajudar o individuo a defender ou
perservar o seu sistema de valores. Baseia-se no mesmo processo cognitivo bésico:

(....) selecionando, acentuando e interpretando a informagdo obtida do meio.

E deste modo que o processo satisfaz a sua fungdo de proteger o sistema de valores.
Tajfel (1981-a).

- Também o processo de formagio dos estereStipos foi posto em evidéncia nos
trabalhos de Tajfel. Nestes estudos € aprofundada a questdo da categorizagfo.
Sublinhando que todas as caracterizagdes que se fazem do mundo circundante sdo o
resultado de uma interaccio entre a informagfo obtida do exterior e a sua organizagao
interna activa, pelo individuo. A atribui¢do de diferencas de valor a diferentes classes
de estimulos (objectos ou pessoas) do meio ambiente ¢ um dos principios
fundamentais desta organizacfo interna.

Este aspecto "valorativo” € uma das pedras angulares, presente j4 nas
primeiras teorias de Tajfel e tem implicagGes importantes, assim sintetizadas num
trabalho actual (1981):

Uma vez que uma série de estimulos do meio ambiente foram sistematizados e
ordenados por meio da sua categoriza¢do com base em alguns critérios, esta
ordenacdo terd efeitos predictiveis nos juizos acerca dos estimulos. Estes efeitos
consistem em deslocamentos nas relagoes percebidas entre os estimulos. Estes
deslocamentos dependem da perten¢a de classse e da relevancia relativa dos estimulos

na série total.
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O aspecto valorativo — acentuagdo de diferengas e semelhangas — assim
como as classificagdes neutras, adquirem uma importincia que vai para além da
simples fungio de ordenamento e sistematizagio do meio. Representa uma forte
protecgdo do sistema de valores sociais existente.

Os resultados destes trabalhos mostram que os individuos exprimem as suas
preferéncias em fungdo do grupo em que se encontram e que adoptam
comportamentos de discriminagfo ligados a esta inser¢do. A discriminagio € muito
mais marcada ao nivel do grupo que do individuo isolado. Encontramos aqui a quarta

funcio do estereétipo — ideoldgica, (explicar ou justificar diversas acgdes sociais).

A elaboragfio cognitiva dos esteredtipos aparece assim estreitamente ligada a
situacd@o colectiva dos individuos, que desenvolvem posi¢des de discriminagdo em
relagdo a um determinado objecto em fungdo da sua pertenga categorial. Constata-se
que o esteredtipo & sempre negativo se 0 CONtactos entre 0s grupo sao competitivos;
e inversamente, € positivo quando as trocas entre 0S grupos sio coopel‘ativaé. 0

estereStipo desenvolve-se, portanto, sob um pano de fundo de situag#o social.

Nesta perspectiva, Tajfel comegou por estudar as fungdes do esteredtipo para

um grupo social, para chegar 4s fungdes sociais do esteriétipo e ao seu conteido:

As fungdes sociais do estereétipo sdo: Causalidade social, justificagdo e
diferenciacfio. Pode haver uma combinagdo entre as fungdes. As fungdes relacionam-
se com o contetddo do estereétipo, este contetido consegue-se clarificar identificando

as principais fungdes que o estere6tipo estd cumprir no grupo.

- a primeira fungfo social do estereétipo, de causalidade social, surge da
necessidade, j4 referida, de compreender e explicar o mundo em que vivemos, (hd
sempre um grupo que é responsdvel, por uma ou outra razio, pelo mal que nos
acontece).

- a segunda fungdo referida € a de de justificagdo. De justificag@o porque em
geral, o esteredtipo negativo aplica-se ao grupo sub privilegiado. Fornecendo pois, a0
grupo "superior” , uma justificagdo da posigdo social enquanto tal. Os esteredtipos
permitem ao grupo afirmar-se criando elementos que o diferenciam dos outros e que
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produzem coesdo: vivendo como um grupo a parte, pode justificar as suas proprias

crengas no valor dos sentimentos que desenvolve em relago a si préprio.

- a terceira fungio é a de diferenciagdo positiva, do préprio grupo
relativamente aos outros. A maneira de atribuir valores positivos ao seu préprio grupo
¢ fazendo comparagdes com os outros. Outros autores referem esta fungio como
discriminatdéria: |

A discriminacdo é um processo interactivo que orienta o comportamento para
uma justificacdo das atitudes que presidiram d discriminagdo .( Fischer, 1987).

As funcdes sociais do estereétipo, acentuando diferengas ¢ semelhangas,
mantendo um sistema de categorias sociais, adquirem uma importincia que vai muito
para além de ordenar e sistematizar o meio. Representam uma poderosa protec¢do ao
sistemna de valores sociais existente. Assim as fungdes sociais do estereétipo tomam
uma dimensdo muito mais ampla:

- contribuem para criar e manter ideologias de grupo, que explicam e justificam
uma variedade de acgdes sociais;

- ajudam a persevar e criar diferencas, positivamente valorizadas, entre grupos
sociais.

Este funcionamento pode tornar-se dramdtico em perfodos de grande stress,
tensdes sociais e de graves conflitos entre grupos:

O alcance, frequéncia e enorme diversidade da caca ds bruxas em vdrios
perfodos histéricos (incluindo o nosso), cujo principio bdsico é ndo deixar escapar
ninguém que possa ser incluido na categoria negativa, ilustra tanto a importdncia
social do fenémeno, como a importdncia do processo psicolégico garantindo a
proteccdo do actual sistema de valores. (Tajfel, 1988).

Tajfel fornece numerosos exemplos, desde a caga as bruxas no século XVII,
até a fungdo explicativa do anti-semitismo.
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As ligacdes entre o colectivo e o individual

Retomo um aspecto j4 anteriormente referido, um individuo usa estereétipos
como uma ajuda para estruturar cognitivamente o seu meio ambiente (¢ deste modo,
como um guia para a ac¢do em circunstincias apropriadas) e também os usa para
proteger do seu sistema de valores.

Tajfel refere-se a estes dois aspectos como: as constantes estruturais da
siniagdo sociopsicoldgica, o marco dentro do qual hdo-de adaptar-se, modificar-se e
recrear-se a influéncia e a informagdo de origem social que actuam sobre o individuo.
As diferencas individuais t€m um papel importante no modo como se processam estas
adaptagdes, modificagdes e recriagdes. Mas como Tajfel refere, vérias vezes, um
estereétipo ndo € social se ndo for, ou enquanto for, compartilhado dentro duma
identidade social.

Se assim ndo fosse os contetidos das categorizagdes e esteredtipos sociais,
seriam acontecimentos arbitrérios € ao acaso.-

Para aprofundar o conhecimento neste campo, o autor propdem novas
perspectivas de investigagdo:

O que [aqui] sugiro é que a investigacdo futura em psicologia social deveria
relacionar as fungées grupais de causalidade, justifica¢do e diferenciagdo sociais,
como as fungées individuais de estruturagdo cognitiva e de defesa dos valores. (1981,
b)

De um modo geral refere-se ao estudo dos grupos sociais concebidos como
categorias sociais, imersas numa estrutura complexa e mais ampla de muitas
categorias sociais, definidas como tal pelos individuos implicados e relacionados
entre si por uma diversidade de padrdes definiveis (tais como poder, estatuto,
prestigio, etc.) |

Tajfel refere que as teorias e pesquisas da psicologia social sobre estereétipos,

ndo se tém preocupado muito em estabelecer ligagdes entre as funcdes colectivas €
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individuais do esteredtipo. Apesar disso analisa algumas pesquisas que poderdo

contribuir para esta ligagdo, que me parecem de particular interesse para o meu estudo

A primeira drea de pesquisas relaciona o auto-conceito do individuo (ou a sua
"identidade social") com a posi¢do relativa do seu grupo dentro do sistema social
multigrupal — através do processo de comparagdo social intergrupal.

Tajfel relaciona estas pesquisas com o processo de acentuagdo de diferengas:
O contexto social dos valores e das exigéncias de adaptagdo ao meio ajuda o individuo
a procurar, a seleccionar, a exagerar e se for necessdrio, a criar as semelhangas e
diferencas que se ajustam ao consenso geral e que refor¢cam a sua identidade social.
Esta perspectiva ajuda a compreender as fungdes de diferenciagéo e justificagdo a
nivel individual.

A segunda drea de pesquisas refere-se primordialmente & fung¢fo social de
causalidade social, mas também tem implica¢des importantes para as outras funcdes
de justificacdo e difereﬁciagéo. Relaciona-se com a teoria da atribui¢do, com 0s
determinantes e fun¢des sociais dos processos de atribuig¢io.

Este modelo pode sintetizar-se da seguinte maneira:

A percepcio das "causas" e "razdes" do comportamento dos membros do
grupo e dos nfio membros do grupo € determinada pela relag@io existente entre os
grupos, sio interdependentes e contribuem para o desenrolar posterior das relagdes
entre 0s grupos.

"Causas" € definido como "o que produz mudanga" e as "razdes" como
"aquilo para que se produz a mudanga".

As "razdes" usam-se preferencialmente para explicar o comportamento dos
membros do grupo. Semelhante a atribui¢des internas de actos socialmente desejdveis
realizados por membros do grupo e atribui¢des externas dos actos socialmente
indesejados levadas a cabo por eles.

Este tipo de modelo pode levar a fazer predicgdes uteis de uma série de

interacgdes complexas na percep¢dio ou atribuigdo da causalidade social. As

explicag¢des internas sio um exemplo do funcionamento dos estereétipos sociais.
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Estas perspectivas interessam-me particularmente uma vez que no meu
trabalho pretendo analisar se o professor, com a sua identidade social, o grupo de
professores, tem esteredtipos sobre a adolescéncia; se os tem, quais as suas fungdes
grupais de causalidade, justificagdo, diferenciagéo? Que explicagdes dao para o
comportamento do adolescente e para o seu?

Pode dizer-se, globalmente, que as teorias da atribui¢c@o t€m a ver com 0s
processos pelos quais os individuos explicam e interpretam 0s acontecimentos com
que sio confrontados. Uma parte importante destas teorias diz respeito as explicagdes
causais que os individuos ddo para o seu comportamento € para 0 comportamento dos
outros.

Na minha interpretacio, esta recente orientagéo de pesquisa valorizada, por
Tajfel, (relacionar atribuigfo e relagdes intergrupos), pode permitir evidenciar as
formas de explicacio do senso comum que mascaram a realidade social,
nomeadamente os esteredtipos.

Para além destes aspectos, as experiéncias sobre atribui¢cdo num contexto
intergrupo revelam relagdes com as experiéncias sobre percepgao social, (J. M. F.
Jaspars , 1990). Existe uma continuidade entre a teoria da atribuic@o e trabalhos sobre
percepgio social: ambos tm em comum o reconhecimento do facto que os sistemas
de valores e crengas sdo determinantes importantes do comportamento. Isto €
claramente expresso na afirmagdo de Bruner : " A percepgéio implica um acto de
categorizagdo”. Uma experiéncia (citada por Jaspars), de Duncan demonstra isto, é
particularmente adequada aos meus objectivos porque utiliza a definigdo de
estereétipo de Tajfel

O exemplo escolhido por Duncan para ilustrar este processo € o esteredtipo do
Negro "impulsivo e sujeito 2 violéncia”. O conceito de violéncia seria mais acessivel
quando vimos um Negro do que quando vimos um Branco. Duncan estudou a
percepgo da violéncia intergrupo pedindo aos sujeitos (estudantes americanos
Brancos), que visionassem um registo em video de uma interacgéo entre um Negroe
um Branco e que fornecessem avaliagdes de comportamento, numa situacdo cada vez
mais violenta, durante a qual, finalmente, um dos dois participantes levava a melhor
sobre o outro.
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As discricdes postas 4 disposigdo dos participantes consistiam numa variante
do sistema de categorias de Bales, para codificar o comportamento; as categorias
variavam de "dramatiza”, "pede informagdes”, "comportamento agressivo” a
"comportamento violento". Os resultados foram nitidamente truncados. Quando o
video mostrava um protagonista Negro e uma vitima Branca 75% dos sujeitos
escolhia "comportamento violento", como categoria apropriada. Quando os papéis
eram inversos, sé 17% dos sujeitos classificava o acto desta maneira.

Os resultados mais importantes do ponto de vista da teoria da atribuigdo foram
que quando o agressor era Negro, os sujeitos percebiam o comportamento violento
como sendo devido a disposigdes constantes da personalidade do agressor; quando o
agressor era Branco, ao contrdrio, os sujeitos atribufam o seu comportamento a
constrangimentos externos, situacionais.

Se os professores t8m efectivamente esteredtipos sobre a adolescéncia, isto
tem vérias implicagdes no modo como percepcionam o aluno, como analisam,
interpretam o seu préprio comportamento e o comportamento do aluno mas tem
sobretudo implicagdes na relagdo. A minha orientagdo de pesquisa ¢ no sentido de
analisar as explica¢des que diio para os comportamentos.
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Méthode,méthode,que me veux-tu?
Tu sais bien que j'ai mangé du
fruit de l'inconscient.

J.Laforge

3¢ CAPITULO Questdes Metodolbgicas

Este capitulo contém a descrigéo das opgdes e procedimentos metodolégicos
utilizados no trabalho de campo. Num primeiro momento discuto as idéias e
princfpios metodolégicos que justificam as opgdes tomadas.

Num segundo momento apresento o modelo do estudo e descrevo as opgdes
tomadas na condugdo do estudo, referentes aos procedimentos de colecta, tratamento,
ordenamento e andlise dos dados.

A escolha da metodologia para a minha investigagdo levantou-me questdes €
dividas desde o inicio do trabalho. Quer a minha formagdo académica, quer a
consulta de vdrios manuais sobre investigacdo educacional, contribuiam para a idéia
que uma investigagio deve seguir "o" método cientifico.

Segundo esta perspectiva positivista, a investigagdo educativa € uma
actividade empirica, livre de valores, neutra e objectiva, motivada s6 pela procura
desinteressada do saber e da verdade. Para tal o investigador tem de seguir um
método prescrito de investigagio — um conjunto de habilidades técnicas e regras de
procedimentos destinados a assegurar que a investigagio ¢é "objectiva" e "livre de
valores".
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Confesso que primeiro desenhei o meu trabalho com algumas destas
preocupagdes.

Antes de perceber que a minha investigagdo nunca seria neutra nem isenta de
valores, o que me inquietava era a necessidade de refrear a criatividade, a critica, a

interpretacdo, a reflexdo e como seria isso possivel?

Percebi depois que fosse qual fosse a metodologia que escolhesse esta nunca
seria neutra — apoiaria alguns valores e principios em detrimento de outros. 0
simples facto da escotha do tema do meu trabatho jd € uma opgao, um envolvimento
pessoal, implica uma tomada de posigdo, de valores.

Continuando a minha reflexfio, no sentido de que realizo uma investigagio
numa 4rea especifica — a Educagfio — que € uma actividade com uma carga grande
de valores, relacionada precisamente com a promogdo de valores, a ambigdo de
neutralidade € ndo s6 impossivel mas também, por si uma tomada de posiggo.

Enquanto psicéloga da educagfo eu prépria fago parte do mundo que estudo, e
mais, eu prépria sou professora e fui adolescente — nunca poderei ser neutra, s6 se
me enganar a mim prépria (e aos outros).

A ambicdo do positivismo € separar a ciéncia da ideologia e assim afastar a
interpretagio dos julgamentos de valor e separar a observagdo dos factos das ideias
feitas, das falsas evidéncias. O meu objecto de estudo sdo precisamente as idéias
feitas, as falsas evidéncias.

Aplicado aos factos sociais a primeiraregra e a mais fundamental é considerar
os factos sociais como coisas. Trata-se de considerar 0s factos sociais do exterior: A
coisa opée-se d ideia como o que se conhece por dentro. E coisa todo o objecto de
conhecimento que ndo é naturalmente penetrdvel a inteligéncia, tudo o que ndo
podemos fazer adequadamente por um simples processo de andlise mental. A regra
impde que o socidlogo tenha o mesmo estado de espirito que os fisicos, quimicos,
fisiologistas quando estudam uma regido, ainda inexplorada, do seu dominio
cientifico (Durkheim, 1973).
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Auguste Comte, na filiagdo de quem Durkheim se coloca expressamente, foi
‘mais franco. L& Thantt Khai, cita esta passagem do Cours de philosofie positive,
onde Comte reconhece explicitamente a implicagdo politica da sua concepgdo de leis
naturais que regem a sociedade: '

[o positivismo] tende fortemente, pela sua natureza, a consolidar a ordem piublica,
pelo desenvolvimento de uma ajuizada resignagdo. (...) Ndo pode, evidentemente,
existir verdadeira resignacdo, quer dizer, disposi¢do permanente para suportar com
constdncia, e sem nenhuma esperanga de alguma compensagdo, a inquietude que
acompanha o sentimento da invariabilidade das leis que regem todos os fenémenos
naturais. E sé a filosofia positivista que se atribui uma tal disposigdo, seja qual for o
assunto a que se aplique e, por consequéncia, também a factos politicos.

Diz o autor referido que Comte segue a mesma linha da filosofia oriental que,
dois mil anos antes, na India e na China, recorreu ao conceito de leis naturais para
consolidar a ordem existente. '

Longe de separar a ciéncia da ideologia o positivismo pode pelo contrério,
reforgar posicdes ideolégicas conservadoras, conduzir 4 repetigao de estere6tipos e
evidéncias. O que aplicado ao campo da educagfo se torna ndo sé um obstéculo a
mudanca e investigagdo, mas contribuir para a reprodugdo de ideologias e valores
dominantes, em que este campo ¢ fértil.

Por outro lado o meu objectivo também ndo € construir teorias cientificas, ou
hipéteses inéditas que possam comprovar-se experimentalmente, mas construir
informes interpretativos que captem a inteligibilidade e a coeréncia da ac¢go social
revelando o significado que tem para aqueles que a realizam (Bantok, 1965).

Na construgio destes informes interpretativos os principios de neutralidade e
objectividade sdo substituidos por aquilo que Frederico Pereira designou de principio
da relacdio. "O conhecimento em Psicologia Educacional € desde logo e sempre um
conhecimento acerca de uma relagdo”

(...)"A Educacgdo é ela prépria um largo processo relacional dotado de
gigantesca complexidade”, a situagdo de observagdo € ela prépria uma relagdo e o meu
objectivo de estudo a relagdo professor-adolescentes.
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1. Opcgoes Metodologicas

O trabalho de campo que realizo tem como objectivos analisar o que 0s
professores pensam, a imagem que t€m da adolescéncia e 0 que se passa entre eles e
os adolescentes Vou analisar esta imagem através do que os professores dizem e
escrevem sobre os alunos adolescentes. Por outro lado quero saber a significacdo que
tem para ambos, comportamentos, normas, da vida na sala de aula, para analisar vou
fazer perguntas e confrontar, comparar as respostas, de professores e alunos sobre as
mesmas questdes e, assim, entender algumas coisas das interacgdes que se
estabelecem entre eles. Baseio as interpretagdes na adopgdo do ponto de vista dos
participantes e na significagdo que tem para eles o que relatam.

Realizo primeiro um estudo exploratério, trata-se de analisar o que oS
professores escrevem sobre a adolescéncia. Este estudo exploratério visa orientar a
pesquisa, precisar a problemadtica inicial fazendo emergir as questdes condutoras da
pesquisa (hip6teses) do préprio discurso dos professores.

O procedimento na segunda fase da pesquisa € a construgdo de um
instrumento que permita a recolha de informag&o..

Quer na primeira parte, o estudo exploratério, quer na andlise das informagdes
das entrevistas, utilizo para o tratamento dos dados a técnica de andlise de conteddo.
De ambos os "corpus" emerge um sistema categorial especifico, em fungdo da
natureza e do peso das referéncias feitas. Todo este procedimento € descrito passo a
passo neste capitulo.
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2. Estudo Exploratério
O que os professores escrevem sobre a adolescéncia

Os trabalhos escritos de professores, sdo um material com potencialidades
para o objectivo duplo de explorar a problemitica e desvendar hipéteses e
instrumentos.

Sdo textos da autoria dos professores, trabalhos realizados na Formacio em
Servico. Estes trabalhos foram objecto de transacgdo: a classificagfo que tiveram foi
um elemento importante na avaliagio e futuro profissional dos professores. N&o sdo
portanto escritos espontineos, tinham vdarios objectivos. Mas sdo uma reflexdo da
prética e da relagdo pedagdgica (era esse o pedido do formador). Também me parece
importante observar que ndo t€m uma linguagem do quotidiano, no entanto "dizem"
coisa importantes relacionadas com a imagem do professor, as suas preocupacdes, as

suas dificuldades profissionais e relacionais e sobre os alunos adolescentes.

Outros argumentos a favor desta escolha sfo o facto de ser um material
acessivel e escrito o que facilita a andlise

Realizei a andlise de 20 trabalhos escolhidos aleatoriamente entre 50.
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2.1. Andlise de conteddo dos trabalhos dos professores
2.2. Procedimento

A técnica de andlise de contetido que utilizei foi a andlise por categorias: No
conjunto das técnicas da andlise de conteiido, a andlise por categorias € de citar em
primeiro lugar cronologicamente, é a mais antiga ; na prdtica é a mais utilizada.
Funciona por operagées de desmembramento do texto em unidades, em categorias,
segundo reagrupamentos analdgicos. (Bardin, 1977), com o seguinte procedimento:

12 Andlise transversal do corpus — O material sobre o qual incidiu a andlise,
trabathos escritos de professores, realizados no &mbito da Formagio em Servigo, ndo
tratam especificamente o tema da adolescéncia, sio uma reflexdo sobre vdrias
temdticas — assim numa primeira leitura do material e extraf tudo o que € dito sobre a
adolescéncia. Ficam de fora todas as citagdes de autores € transcrigdes de livros,
mesmo que relacionadas com o tema -pois o meu objectivo € o "dito" dos professores

22 Codificagdo — Tratar o material é codificd-lo.
A codificagdo é o 2° ponto do procedimento, corresponde a uma

transformagdo dos dados brutos do texto, por recorte e agregacdo, o texto €
codificado em unidades de registo .

A unidade de registo que utilizei foi a frase-tema:

Uma afirmagdo acerca de um assunto. Uma frase ou uma frase composia,
habitualmente um resumo, por influéncia da qual pode ser afectado um vasto conjunto
de formulacées singulares. (Bardin, 1977)

3¢ Categorizagiio — Operagdo de classificagdo de elementos constitutivos de

um conjunto, por diferenciagdo e seguidamente por reagrupamento, com critérios
préviamente definidos. (Bardin, 1977)

72




Na elaboracio do sistema de categorias tive como orientagéo que fossem:
pertinentes, de exclusio mitua, objectivas e adequadas aos objectivos da
investigacdio. De acordo com estes objectivos, o sistema de categorias que evidenciei,

como emergente do corpus, foi o seguinte:

1

1- O que € a adolescéncia

2 - Como se sente o adolescente

3 - Sexualidade na adolescéncia

4- O grupo
5 - O adolescente e a relacio com adultos:

5.1.0posigdo
5.2.Identifica¢@o-Identidade
5.3.Necessidades dos alunos-adolescentes

6 - Relacio professor-adolescente:

6.1 Alunos-adolescentes
6.2. O professor é um adulto significativo
6.3. Dificuldades na relacdo professor-adolescente
6.4. Formas de apoio:
Pedagégicas
As tarefas desenvolvimentais da adolescéncia

6.5. Aprendizagem e adolescéncia

4° Reparti pelas categorias as unidades de registo, o chamado procedimento

por "caixas". reagrupando as unidades equivalentes e evidenciando as frequéncias de

aparicio das unidades de registo, (o nimero que aparece dentro de parénteses).
(Ghiglione R. , et al. 1989; Ghiglione, R. et Blanchet, A. 1991).

Seria exaustivo transcrever na fntegra, mesmo em anexo, os trabalhos dos

professores pelo que as unidades de registo séo ilustradas com unidades do texto a

que se referem, ou sdo as préprias unidades de texto, consoante a frequéncia.
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2.3. Tratamento dos dados - Anilise de conteido

Categoria 1 - O que é a adolescéncia?

Um periodo. fase, idade. época. estddios de:

- transiccdo (quando o individuo se modifica fisica e psicologicamente) de
crianga (da infancia) para adulto
- revolta (a violéncia ilustra e ilumina a vida da maioria dos adolescentes)
(a adolescéncia € a idade da revolta). (Observam-se bruscas irupgdes co-
lectivas de agressividade, proliferagdo de grupos delinquentes, propagacao
de droga)

- instabilidade

- problemas

- dualidade, ambivaléncia

- amadurecimento (das caracterfsticas individuais e habitos de pensa-

mento e de accio que se t8m vindo a desenvolver desde a inféncia,
da personalidade, das caracteristicas fisicas)

- crise (contradi¢do) (adolescéncia é uma época de crise permanente
ligada a sentimentos de inquietagio, angistias, inibi¢des, redugao
de auto-estima... que geralmente adquirem expressdes como a agres-
sividade ou a apatia).

- procura de identidade/confusdo de identidade

- conflitos

- marcante para a personalidade do individuo

- revolugdo psicoldgica

- autonomia e inser¢o na sociedade adulta

- "crianca diffcil", (pois encontra-se na fase critica do seu desenvol-
vimento psiquico).

- caracterizada pelas modificagdes: fisicas, intelectuais e emocionais

despertadas pela "reactivacdo da pulsacdio sexua. ", com as inerentes
modificagdes secunddrias no corpo

10

10

NN N W R A

Unidades de registo frequéncias de respostas
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Categoria 2 - Como_se sente o adolescente

1 - Com Medo (24)
- Medo em relacdo s sensagdes novas de excitacio e prazer que o seu ‘
corpo lhe pode dar
- Medo de crescer e se tornar adulto

w

- Medo em relagdo 4 forma sexuada que 0 seu COrpo comega a ter

- Medo de nfo ser suficientemente atraente, demasiado gorda ou magra,
alta ou baixa

- Medo com o tamanho do pénis

- Medo de ter ou vir a ter tendéncias homosexuais

- NN W

- As raparigas t&ém medo das intengdes dos rapazes

- Os rapazes t8m medo que as raparigas pensem que eles s30 mal inten-
cionados 1

- Tém medo de ndo serem suficientemente habilidosos para arranjar
namorada

- Medo de nio encontrarem alguém que goste realmente deles

- Medo do mundo dos adultos

ot b e

- Medo de perder o amor dos pais

2 - insatisfeito consigo préprio (nfio gosta de ser como &, deseja ser dife-
rente, melhorar a sua personalidade) 7

- inseguro e desprotegido (sente-se jogado num mundo que nao domina,
mas no qual ird conquistar o seu "espago de vida") 4

- (sente que é uma pessoa nova, mas a0 mesmo tempo desconhece-se a

si préprio, ao cortar com todas as ligagdes do passado; olha para si, jd
ndo se conhece) 4

- anetistia, tristeza, depressdo (estddios de infelicidade, de angustia, de
stress sdo caracterfsticas do adolescente)

- rejeicdo do corpo

- imido 3
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Categoria 3 - Sexualidade na adolescéncia

(Optei nesta categoria pela transcrigdo na integra do dito dos professores)

- Angtistia face  sexualidade

- As relagdes sexuais ndo sdo de espantar visto que a natureza jé dotou o
corpo dos jovens para que sejam capazes de sentir pulsdo sexual, na
mudanca de rapaz para homem e de rapariga para mulher, com o
aparccirnento da primeira ejaculagfio € menstruagio.

- A sexualidade no adolescente estd rodeada de angistias visto que a moral da

nossa sociedade proibe o adolescente de seguir os apelos da sexualidade.
- Hoje os jovens ndo t2m medo do sexo e pensam que ele néo deve ser

proibido quando ¢ largamente difundido pelo mundo das comunicagdes
sociais.

- A heterosexualidade também se aprende. Se essa aprendizagem for

adequada, dela poderd surgir mais tarde uma unifo perfeita. Sdo os modelos
do mundo adulto que determinam o papel sexual do adolescente.

- O risco da homosexualidade € passageiro, salvo se os adolescentes durante a
infincia ndo poderam identificar-se com o papelo do pai ou da mae. Se essa
passagem for bem sucedida o adolescente passa a identificar-se consigo
préprio e orientar-se para 0 $€xo 0posto.

- O desenvolvimento sexual corporal causa distirbios no desenvolvimento

emocional da crianga, que olha para si e jd ndo se conhece.

- Os rapazes muitas vezes tém relagdes sexuais pela forga dos seus desejos,
mas também para mostrarem a eles préprios que sdo capazes.

- As raparigas comegam a ter uma atitude mais favordvel em relagdo a
sexualidade e os rapazes a dar maior importincia & qualidde afectiva das
relagdes sexuais.

- As raparigas tém relagdes sexuais porque os namorados querem ou porque
tem medo de serem consideradas antiquadas.

76




Categoria 4 - O grupo

- herdeiro/substitutivo/compensador da relagfo familiar
- local de seguranga

- No grupo predomina a "uniformidade das modas”.

- Todos sdo iguais, podem dizer o que lhes apetece sem medo do ridiculo.

- A relagiio com o grupo surge da procura de outras relagdes que permitam

novas identificagdes.

- O grupo serve de referencial socio-afectivo na medida em que permite sen-
tir-se identificado com outros companheiros com quem partilha problemas
e interesses comuns.

- "escola da vida"

- O grupo tem um papel fundamental no processo de socializagio do adoles-
cente, as interacgdes com os parceiros do mesmo sexo e do sexo oposto sdo
antecipacio das relagdes, que adultos, eles realizardo no plano social, profis-
sional e sexual.

- O grupo oferece ocasido de desenvolver novas relagoes consigo préprio e
com 0S outros.

- A aceitag#io pelo grupo ¢é vital, sentir-se rejeitado provoca uma tremenda
frustracfio nesta delicada época da vida

- Tnicialmente o grupo € constituido por membros do mesmo sexco, ¢ quando
se corre o risco da homosexualidade.
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Categoria 5 - O adolescente e a relacio com os adultos

5.1. OPOSICAO

- Questiona e contesta

- Rejeita os modelos estabelecidos pelos adultos
- Contesta os valores tradicionais

- Outra expressdo da crise juvenil é a revolta contra 0 mundo adulto, nomea-

damente os pais

- Pode entrar em situagdes de conflito aberto ou velado

- A necessidade de distanciar-se do passado leva o adolescente a revoltar-se
contra os modelos adultos

- Muitas vezes as relagdes com os pais so vividas com indiferenga

- Os pais tem dificuldades em suportar as formas de vestir, os penteados, a

escolha da misica, a indiferenca dos filhos &s convengdes sociais

5.2. IDENTIFICACAO

- Enamorar-se de pessoas mais velhas (fdolos, herdis, professores, estrelas de

cinema) poder4 ser um "amor roméntico” ou de identificagdo com essas
personagens.

- O adolescente identifica-se com personagens que gozam da compreensao e
admiragdo de todos, tais como artistas, atletas, professores, porque 0
adolescente tem necessidade de se sentir valorizado.

- A separagdo relativamente & familia € uma condiggo indispensdvel para que o
adolescente encontre a sua propria identidade.

5.3. NECESSIDADES DOS ALUNOS ADOLESCENTES
- Precisa dos adultos (quando procura um ponto de apoio nos adultos

processo de autonomia encontra um vazio, ou pior ainda, uma pobre
caricatura daquilo que ele ).

- Precisa de experimentar os adultos.

- Precisa sentir que se preocupam com ele, que ¢ apreciado e respeitado pelos
pais.

- Os pais pensam que os filhos ainda precisam de protecgdo mas 0s filhos
querem fazer a sua vida & sua maneira.

- Sentem vontade de provocar os adultos.

- Sentem que os adultos os tratam como criangas querendo que se comportem
como adultos.
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Categoria 6 - Relacdo Professor/Adolescente

6.1. Alunos-adolescentes

- Os professores esquecem que oS alunos também sdo adolescentes

- A maioria das escolas e professores, permanecem praticamente alheios as
vivéncias préprias de cada aluno, preocupam-se quase exclusivamente com a
transmissdo de conhecimentos.

- A escola deve actuar niio s6 ao nivel pedagégico, mas ao nivel emotivo, levar
as criangas a assumir a sua individualidade.

- O adolescente passa parte da sua juventude na escola, a escola deve ajudar na
formulacdo dos seus projectos.

6.2. O professor é um adulto significativo

- Em relagio ao professor o adolescente experimenta sentimentos
ambivalentes.

- O professor é a figura do adulto (mas um adulto que nfo tem 0 mMesmo
significado que os pais ou do mundo social).

- A relagfio com o professor pelo facto de ser pessoal € mais ou menos
duradoura, serd o primeiro confronto com o conjunto de modelos de
comportamento, atitudes e valores do mundo dos adultos que levard o
adolescente a reequacionar-se e situar-se face s primeiras identificagGes da
inféncia.

- A relagiio com o professor € o lugar de abertura a um mundo diversificado
com o qual o adolescente vai tomar contacto.

- A influéncia do professor acontece efectivamente pde-se a questao do graude
consciéncia do professor desta realidade.

- Os professores sdo na escola aqueles adultos significativos que poderiam
efectivamente inter-agir com o jovem de forma positiva e facilitadora da sua
identidade. E neste processo de construgéo de identidade que o papel do
professor se nos afigura importante na medida que a comunicagdo das
expectativas pode ter grande influéncia.
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6.3. Dificuldades na relagdo professor-adolescente

Com origem na pessoa do professor:

- O desgaste do viver apaga em boa parte dos adultos a busca de identidade e
de autenticidade, por isso estranham a irreveréncia do adolescente.

- Muitos adultos ndo atingiram eles prdprios um sentimento de identidade.

- O professor-adulto é o referencial, esse papel muitas vezes ndo é conseguido
porque os proprios adultos se sentem perdidos numa sociedade que gera o
seu prdprio desenraizamento.

- Grande parte dos adultos ndo se aceita na fragilidade, inseguranga e
insatisfacdo inerente ao ser humano.

- O mundo dos adultos é por vezes constrangedoramente infantil e frdgil. ..

- Poder-se-d perguntar porque razdo o professor utiliza geralmente uma mdscra
profissional? Serd arriscado ser ele préprio?

- Falta de naturalidade dos adultos ao abordarem os fenémenos da vida sexual
revela a sua dificuldade em integrarem a prépria sexualidade.

- Os professores confundem seguranga com ideias pré-concebidas.

Com origem no desconhecimento da adolescéncia:

- O desconhecimento da problemdtica da adolescéncia faz com que certos
professores reajam a certas atitudes dos alunos castigando, tirando
privilégios e utilizando outros métodos baseados no poder.

Com origem no adolescente

- Os professores deparam-se com jovens com atitudes extremamente agres-
sivas - professores que sdo insultados na sala de aula, no exterior,
ameacados e agredidos fisicamente, por razées tais como uma md nota ou
uma repreensdo - vingam-se nos professores.

- Os professores sdo alvo para a descarga da agressividade do adolescente.

- Os professores sdo postos a prova pelo adolescente.

10
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6.4. Formas de apoio

1. Pedagégicas:

- Dar-lhe maior espago para agir, autonomia

- Disponibildade

- Autencidade

- Empatia (deve pdr-se no lugar do adolescente, tentar ver o mundo com os
os seus olhos).

- A atitude demasiado directiva - torna o didlogo dificil

- Nio devemos reagir & agressividade do adolescente com a mesma
intensidade

- Distanciar-se em relagdo aos sentimentos para com o adolescente

- Relacionar-se com mais maturidade e alegria

- A relac@o com o adolescente € pessoal

- Deve ser capaz de reconhecer que néo € infalivel

- A afectividade é o modelo que predomina no adolescente, qualquer ten-
tativa de aproximagdo ao mundo do adolescente terd que a favorecer e
usar.

- O professor deve gerir da melhor maneira a classe, paa minorar os riscos

~do despertar da agressividade.

- Nio se deve assumir uma atitude moralizadora nem de ctimplice

- Conciéncia do seu poder junto do aluno - porque € mais velho, mais
conhecedor e detém nas suas maos a chave do futuro, pelo menos
académico, do jovem - e do exercicio que faz desse poder.

- Conhecimentos sobre a adolescéncia desenvolvem a capacidade de
comunicagio

[ S S %)
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2. Apoio as tarefas desenvolvimentais:

- O professor deverd ser para o adolescente um modelo de identificagdo

- Orientd-los no seu projecto de vida

- Estimular o aparecimento do pensamento abstracto

- E necessdrio que se lhes permita emitir juizos, mesmo disparatados

- Ajudar a libertar forgas interiores, reforgar potencialidades psiquicas,
despertar sentimentos que vao desde a coragem & confianga em si mesmo.

- Ajudar a ultrapassar angtstias e medos que podem marcar para toda a vida

- O professor serve de modelo de referéncia na medida em que a partir dele o
aluno descodificard os vdrios c6digos de atitudes e comportamentos que
permitem encarar a relatividade dos valores.

- Possibilitar desenvolvimento do juizo moral.

- Devem conhecer os alunos e fazé-los falar do que sentem.

- Devem tentar restaurar a auto-estima, muitas vezes perdida na adolescéncia.

- Cabe & escola e ao professor um papel de informag@o sexual como parte
integrante da educagao.

- Fornecer aos jovens informagdes que lhes permitam libertar-se das angiistias
e sentimentos de culpa com a sexualidade.

— N A~ A

— et e jed
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6.5. A aprendizagem e adolescéncia

- Periodo de dificuldades na aprendizagem.
- Perfodo de dificuldades de concentrgdo.

Causas:

- Os namoros, problemas sexuais.

- Problemas entre colegas.

- Excessivo interesse pelo desporto.

- A dedicagio a defesa duma causa considerada justa pode originar dispersao
que dificulta o avango escolar.
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2.4. Anilise dos resultados e orientacbes de pesquisa
Imagem da Adolescéncia

Uma primeira constatagio é a predomindncia das afirmagdes, ndo sdo
levantadas questdes, as "defini¢des" de adolescéncia ndo sdo questionadas, sdo
verdades absolutas, conhecimentos provados, conceitos que pretendem reflectir, de
um modo simplista a realidade das vivéncias dos alunos com eles préprios e com 0s
outros.(categ.1,2,3,4,5)

As caracterfsticas, vivéncias e necessidades s@o atribuidas a todos os
adolescentes, os adolescentes vistos como um grupo homogéneo, sem se
evidenciarem variacdes individuais, como se esta fase da vida fosse vivida da mesma
maneira por todos — é uma visdo estereotipada em que predominam as
generalizacdes; as mesmas caracterfsticas para todos os individuos

Esta imagem estereotipada tem as seguintes caracteristicas:
Perfodo de transicdo (categl), entre a crianca e o adulto, a vida dividida em
dois perfodos com a adolescéncia no meio, sem se perceber bem o que €, uma espécie

de crianca dificil, adulto em preparagdo, um ser em amadurecimento.

Perfodo de revolta, instabilidade, problemas, conflitos (catgl) como norma
geral, perfodo de medos, angtistias, tristeza, depressdo (catg2), a patologia como o
normal nesta fase.

Na relagdo do adolescente com os adultos (catg5), predomina a idéia de
oposicdo, de contestagio da autoridade, normas e valores. O grupo aparece como
alternativa relacional a familia (catg4).

A agressividade também é uma caracteristica comum: a violéncia ilustra e
ilumina a vida da maioria dos adolescentes, observam-se bruscas irrupgoes colectivas
de agressividade, o que provavelmente nio € de admirar num ser que vive insatisfeito

consigo prdprio, rejeita o seu corpo, em crise permanente (catg2).
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Encontramos uma distincia enorme entre estas concepgdes € a realidade, por
dois motivos 6bvios: as grandes diferengas individuais e porque a maioria dos
adolescentes ndo revelarem estes tragos, 0 que nos ¢ dado por uma observagdo
simples da sua vida no dia a dia.

Como se explica esta imagem da adolescéncia que os professores transmitem
nos seus escritos?

Sabemos que muitas teorias e investigagdes, também ndo t€m muita liga¢do
com a realidade da experiéncia cotidiana com adolescentes, este aspecto, as fontes
tedricas, terd sem divida peso nos trabalhos analisados. Mas ndo restam davidas que
os professores ndo escutam os alunos, ndo mostram um conhecimento da adoles-
céncia que tenha a ver com a realidade, que poderia sempre ser confrontado com a
teoria.

A relacdo professor-adolescente:

Os adolescentes, como alids todo o ser humano, tem grande necessidade de
ser considerado como individuo e nfo ser menosprezado por estereétipos. Quanto
mais cuidado tivermos em tratar os outros como individuos, com a sua personalidade
prépria, melhor e mais gratificante serd a relagéo. E sem ddvida ligado a este aspecto
que os professores na categoria 6 revelam um conjunto de dificuldades na relagéo

com o aluno adolescente.

O contetido e a forma das unidades de texto nesta categoria sfo diferentes de
todas as outras, ressalta a auséncia de estereétipos, hd um discurso critico e mais
personalizado. Um primeiro aspecto é o reconhecimento que os alunos também sdo
adolescentes, que passam parte da sua vida na escola, e que a maioria das escolas e

professores permanece praticamente alheios ds vivéncias préprias de cada aluno.

Os professores reconhecem que sdo adultos significativos para os
adolescentes € ddo conta das dificuldades que sentem na interac¢do. Essas
dificuldades estdo sobretudo centradas na pessoa do professor, no mundo dos
adultos, o mundo dos adultos é por vezes constrangedoramente fragil; os préprios

adultos se sentem perdidos numa sociedade que gera o seu proprio desenraizamento.
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As dificuldades de relacionamento t€m ainda outras origens: na falta de
preparagﬁo pedagdgica, nas idéias pré-concebidas dos professores e também, mas
ndo tanto quanto seria de esperar, comparativamente com as categorias anteriores, na
agressividade do adolescente.

Encontramos preocupag¢@o em apoiar os alunos, sdo apontadas formas de
apoio 4s tarefas desenvolvimentais (catg 6.4.). Ndo h4, no entanto, referéncias a
individualidade e a diferenga, mesmo como forma de apoio pedagdgico. Em relagéo a
este aspecto sdo referidas atitudes facilitadoras da interacg@o professor-aluno atitudes
que remetem para a evita¢do de conflitos e defesa do professor, referéncias a uma
relagdo pedagdgica ideal entre professor-aluno.

A auséncia de referéncias as interac¢des entre os alunos, espelha a realidade
do nosso sistema de ensino,em que a organizagdo € comunica¢fo na sala de aula é
predominantemente centrada no professor, ocupando as interacgdes entre pares uma
percentagem de tempo e de valorizagdo minimos. E neste contexto de sala de aula,
que sd@o referidas no ponto 6.5. dificuldades de aprendizagem e concentragdo da
atencdo na adolescéncia. Estas referéncias sio de novo estereotipadas e remetem para
uma relagdo pedagdgica em que se faz perceber uma atitude passiva do aluno, com
exclus@o do campo pedagdgico dos interesses e assuntos que ndo pertencem ao leque
de conhecimentos a transmitir. Estes interesses e assuntos s3o considerados

pertubadores da aprendizagem do aluno e se verbalizados pelo aluno pertubadores de
toda a turma.
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2.5. Orientacdes de pesquisa. Hipoteses

O estudo exploratério foi uma demarche necessdria ndo s por preocupagdes
metodoldgicas enunciadas no pricipio desse capitulo, mas porque a questdo de partida

¢ demasiado ampla e abrangente. A questfo de partida constitufa no entanto uma
hipétese geral de estudo: ‘

Os professores t€m um desconhecimento da adolescéncia.

A imagem que t€m da adolescéncia € estereotipada.

O estudo exploratério permite algumas conclusdes:
- Os professores t€m efectivamente um desconhecimento da adolesc&ncia que

se relaciona com o facto de terem uma imagem estereotipada e com o facto de ndo
escutarem os alunos.

- Os professores manifestam dificuldades, mal-estar, preocupagdes, na relagio

com o aluno adolescente, assim como na organizagdo de formas de apoio ao
desenvolvimento do aluno adolescente.

- Estes problemas de relac@o e apoio centram-se no contexto sala de aula.

O percurso de estudo e investigacio que realizei até aqui, leva-me a colocar as
seguintes hipéteses de trabalho:

Hipétese 1.- A imagem estereotipada que os professores tém da adolescéncia estd na
origem das dificuldades de relac@o professor-adolescente

Hipétese 2.- A relagdo professor-aluno, adolescente, ndo € facilitadora das tarefas
desenvolvimentais da adolescéncia.
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3. O instrumento de investigacao

De acordo com as idéias que tenho defendido, vou centrar no contexto sala de
aula a minha investigagdo.

O instrumento de recolha de informagio que vou utilizar € a entrevista. A
melhor maneira que encontro para confrontar o dito dos professores com o dos
alunos é fazer-lhes as mesmas perguntas. Poderei de um modo mais fécil e objectivo

fazer comparagdes, avaliar divergéncias e convergéncias no discurso de ambos.

Quais os aspectos no contexto sala de aula em que hd maior divergéncia entre
professores e alunos ? Deve passar por questdes de disciplina, de avaliaggo.

Que formas de apoio os professores organizam ?

Até que ponto os professores niio sabem o que o aluno diz?

Como interagem os adolescentes na sala de aula? Que esperam dos
professores?

Até que ponto os professores sabem o que os alunos esperam dele?

Sdo questdes que ndo posso observar directamente, entrevistar as pessoas € a
maneira saber coisas que ndo se podem observar directamente.

Nio podemos observar sentimentos, pensamentos, intengdes, situagdes que
se transformam com a presenga dum observador, nio podemos observar o modo
como as pessoas organizam o mundo e o sentido que ddo &s coisas. Tem que se fazer
perguntas s pessoas sobre essas coisas. A questdo a central parece-me ser as
perguntas a fazer e o modo como sdo feitas.

Patton, a prop6sito da entrevista, conta a seguinte historia:
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Uma entrevista com o Rei dos Macacos

Um homem passou anos da sua vida a aprender a linguagem dos macacos
para poder entrevistar o rei dos macacos. Quando acabou os seus estudos fez uma
busca cuidadosa para encontrar o rei dos macacos. Nesta procura do rei teve que falar
com vdrios macacos inferiores.

Achou que os macacos com quem falou ndo eram muito interessantes, nem
muito inteligentes. Comegou a duvidar se poderia aprender alguma coisa com o rei
dos macacos.

Finalmente localizou o rei dos macacos e conseguiu uma entrevista. Devido ds
suas dividas decidiu comegar com questées bdsicas, antes de entrar nas questoes
profundas em que estava realmente interessado.

"O que é uma drvore?”

"E o0 que é! Usamo-la para trepar"- disse o rei dos macacos.

"Para que serve uma banana?"

"Serve para comer”

O homem foi-se embora desiludido.

"O que fazia aquele homem aqui ?" — Perguntou outro macaco do rei.

"Oh, era um humano tonto, fez-me uma série de perguntas simples e sem
sentido, por isso dei-lhe respostas simples e sem sentido.

(Patton, M. Q.,1980)

Com esta histéria o autor pretende ilustrar o que acontece quando o
entrevistador ndo tem respeito pela pessoa que entrevista e ndo acredita no valor da
sua experiéncia, mas demonstra também, que o valor da informagdo recolhida
depende das perguntas que sdo feitas.

Elaborei um guido de entrevista com a preocupagdo de questionar aspectos
ligados 4 vida na sala de aula. Aspectos que me parecem os mais significativos na
relagdo professor-aluno, mas suficientemente gerais para abranger a complexidade
desta relagio. Em ultima andlise, as questdes sdo pretexto para que professores e
alunos falem da sua relagiio com os alunos e da adolescéncia.
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Com esta preocupagio central elaborei o seguinte guido para as entrevistas:

Questio 1.- O que é um aluno bem comportado e um aluno mal com-
portado?

Questdo 2.- Porque é que os alunos dizem mentiras aos professores?
Questdo 3.- H4 professores justos e professores injustos?
Questio 4.- O que é a adolescéncia?

Questio 5.- O que é que os professores podem fazer para ajudar os
alunos-adolescentes?

Guido das entrevistas feitas a alunos e professores
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3.1. A Entrevista. Consideracdes metodolégicas

Avanca. Avanga e questiona. Pergunta e ouve. O mundo estd a comegar a
abrir-se para ti. Cada pessoa que questionares pode levar-te a uma nova parte do
mundo. Porque para a pessoa que deseja questionar e ouvir o mundo serd sempre
novo. O que questiona com competéncia e ouve com atencdo sabe entrar na
experiéncia do outro.

De: Helcolm: Biography of a Master Evaluaton, in: Patton, M.Q.(1980)

Efectuei entrevistas semi-directivas com o objectivo geral de entrar na
experiéncia dos professores e alunos sobre o seu relacionamento. Através do discurso

apreender a perspectiva pessoal que t€m da adolescéncia e da relagdo professor-
adolescente.

A minha preocupagdo fundamental foi que os entrevistados pudessem
expressar os seus pontos de vista utilizando os seus préprios termos. Utilizei um
guido de entrevista centrado em cinco questdes, a minha intervengao foi unicamente
no sentido de orientar o discurso a volta dos cinco temas, encorajar o
desenvolvimento das idéias quando de hesitagdes e siléncios e clarificar respostas
confusas. Este método, pouco directivo permite aos sujeitos a construgdo dos seus
discursos. Mesmo assim estou consciente que esta atitude ndo evita os enviesamentos

de discursos decorrentes da situagdo de entrevista, como refere Blanchet, (1989):

Pensamos que a atitude ndo intervencionista ("ndo directiva”) do entrevistador
¢ uma simples aparéncia que ndo dd conta da real co-construgdo pelo entrevistado e
entrevistador do discurso da entrevista.

Esta co-produgdo do discurso deve-se essencialmente ao facto de cada
entrevistador ter o seu préprio estilo de conduzir entrevistas. O mecanismo de
influéncia do entrevistador é de tipo identificatério: o entrevistado identifica o seu
discurso ao que supde ser a intengdo da pergunta do entrevistador; o entrevistador fala

por dois, procura ser claro por dois. O que leva vdrios autores a questionar a validade
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dos dados obtidos através da entrevista, uma vez que os dados recolhidos por virios
entrevistadores para uma pesquisa seriam heterogéneos.

O autor realiza uma experiéncia (A. Blanchet, M. Bromberg, 1986) sobre os
efeitos da reiteracfio do entrevistador na construcd@o do discurso.

Demonstra que o entrevistado produz um discurso que tende a conformar-se
ao modo de interveng¢do do entrevistador, confirmando as seguintes hipéteses:

a) Se as intervengées do entrevistador tém efeito sobre o discurso do
entrevistado, este efeito deve ser repardvel, nomeadamente pelo tipo de intervengdo
reputado de mais "neutro”: a reiteragao.

b) Este efeito deve ser diferente segundo as duas caracteristicas principais da
reiteragdo (intervengdo em eco e intervengdo em espelho).

¢) Se o efeito depende de um mecanismo de influéncia identificatoria, entdo a
intervengdo em eco como a intervengdo em espelho devem favorecer um tipo de
discurso do entrevistado conforme a sua defini¢do pragmdtica.

(A. Blanchet, M. Bromberg, 1986)

Temos que uma pequena diferenca faz variar o discurso do entrevistado, esta
diferenca tem a ver com o tipo de reiteragio do entrevistador:

- desmodalisagdo do discurso com intervengées em eco
ou

- modalisagdo do discurso com intervengdes em espelho

A intervencdo assertiva, neste caso em eco, (por exemplo: E mal comportado!)
poe a existéncia do referente em si, submete esta existéncia ao critério de ser verdade.
E esta problemdtica subjacente, de assertividade, que o entrevistado entende como o
pedido implicito do entrevistador, constréi entdo o discurso neste campo assertivo,
em identificacfo com o entrevistador.

Pelo contrdrio, a interveng¢do modal, neste caso intervengdo em espelho, poe a

existéncia do referente em relagdo com uma enunciagdo (Pensa que € mal

é
comportado!), submete esta existéncia a um critério de sinceridade. E esta
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problemdtica subjacente, de modalisagdo, de "prise en charge", de reflexdo, que o
entrevistado entende como o pedido implicito do enwevistador. Assim o entrevistado,
constréi o seu discurso, repegando este critério de sinceridade como sendo a sua
prépria questdo.

Alongo-me nesta reflexdo e no relato destas investigagGes por me parecerem
questdes metodoldgicas de extrema importancia.

Em conclusdo, a entrevista de pesquisa pode tornar-se um método completo
das ciéncias sociais se conseguirmos esclarecer o funcionamento interlocutdrio que
sustenta este modo de produgdo do discurso, demasiado evidente e demasiado
desconhecido.

(A. Blanchet, M. Bromberg, 1986)

Estas reflexdes ddo origem a indicagBes préticas, que procurei seguir, sobre o
modo de conduzir as entrevistas. Nio tive dificuldade neste aspecto tenho uma longa

pritica de entrevista e é um trabalho que gosto de fazer. Penso que um bom
entrevistador tem de ter prazer nisso.
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3.2. Populacao

A amostra é constituida por 20 sujeitos.
10 alunos
10 professores

Procurei homogeneizar a amostra dos alunos, frequentam todos o 9° ano da
escolaridade, t8m idades compreendidas entre os 14 € 15 anos, 5 do sexo feminino e
5 do sexo masculino, 4 entrevistados frequentam uma escola secundéria pequena, a 5
km de Setiibal, 6 uma escola grande na cidade de Setiibal.

Os professores sdo todos efectivos, com um ntmero de anos de servico entre
5 e 20, idades compreendidas entre 27 e 45 anos, de 4reas disciplinares
diversificadas. 4 professores sdo do sexo masculino e 6 do feminino. Leccionam em
duas escolas com caracteristicas semelhantes as dos alunos.

Tive a preocupagdo de diversificar a amostra dos professores para a tornar
representativa da classe dos professores.

Estes dados estdo sistematizados no anexo 1.
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3.3. Procedimento na recolha dos dados

As entrevistas foram feitas individualmente. Tiveram uma dura¢do média de
20-30m. Aos entrevistados foi pedida colabora¢io para um trabalho sobre a
adolescéncia, ofereceram-se como voluntdrios. Na conversa que antecedeu a
entrevista foram dados mais algumas informagdes, que variaram de sujeito para
sujeito. De um modo geral, referi que faria algumas perguntas sobre a vida escolar, e
a opinido deles sobre isso. Foi nesta altura que perguntei se ndo se importavam que
gravasse a entrevista, caso contrdrio seria dificil recordar e transcrever correctamente
tudo o que fosse dito. Referi que em qualquer altura poderiamos desligar o gravador,
se o desejassem. Nenhum entrevistado colocou obsticulos & gravag@o da entrevista.
Foi também referido o anonimato dos entrevistados.

As entrevistas aos professores decorreram nos meses de Outubro e Novembro
de 1992. Fui apresentada nas escolas por professores meus conhecidos, como
formadora da Escola Superior de Educacio de Setiibal. Procurei escolas onde nido
tivesse feito trabalho como formadora. Houve vérios voluntérios, com todos o clima
da entrevista foi de descontragﬁd, vérias vezes se juntavam outros professores em
conversas apds as entrevistas, que versavam questdes da escola , mas sobretudo
casos individuais de alunos problema e também questdes ndo relacionadas com a
escola.

Pensei que deveria entrevistar os alunos no mesmo clima de descontragio e
informalidade. Quando me disseram que preferiam fazer a entrevista no café, que
tinha condi¢des, pouco barutho e um canto sossegado, acedi. Estas condigdes
verificaram-se porque colaboraram nesse sentido. Assim 6 entrevistas foram
realizadas num café em Setiibal, 4 numa sociedade recreativa em Palmela, igualmente

por sugestdo dos entrevistados.

As entrevistas aos alunos decorreram nos meses de Novembro e Dezembro.
Tal como com os professores, nio conhecia nenhum dos entrevistados adolescentes,
foram-me apresentados por conhecidos comuns, a quem pedira colabofagz’io nesse
sentido.
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3.4. Procedimento no tratamento dos dados

O material de investigagdo produto das 10 entrevistas a professores e das 10
entrevistas a alunos, cuja transcrigio se encontra em anexo, foi tratado em duas etapas
cujo procedimento foi o seguinte:

1) Numa primeira etapa procedi a uma andlise horizontal e vertical exaustiva
do conteddo das entrevistas com a seguinte sucessdo de fases, sendo cada uma das 5
questdes considerada independentemente:

_uma fase de recorte em unidades significativas (as unidades de registo),
passo a passo, sem categorias ou grelha elaborada a priori.

- uma fase de reagrupamento destas unidades por temdticas, procurando uma
homogeneidade (andlise horizontal).

- uma fase de inclusio progressiva destas temdticas em categorias cada vez
mais abrangentes, até serem abrangentes quer do discurso dos professores quer dos
alunos. Estas categorias agrupam-se por 5 grandes temas, correspondentes as 3
questdes colocadas aos entrevistados.

Este trabalho tem quatro objectivos:
- uma organizacio e estruturacio dos discursos dos entrevistados, que deu

lugar aos guadros-sumdrio que apresento seguidamente como documento central da

investigagdo.

- os quadros-sumdrio ddo conta do contetido explicito das unidades
significativas (a maior parte das teméticas duma categoria poderia estar entre aspas

pois o seu enunciado € transcrigdo directa de sequéncias dos discursos).
- 0s quadros-sumdrio apresentam lado a lado o discurso dos professores € dos

alunos, permitem de imediato a comparagio inter-grupo, numa adequagao aos

objectivos da investigagio.
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- 0s quadros-sumdrio ddo conta do niimero de unidades significativas por

temdtica, nio_visando objectivos guantitativos mas de descrigdo e elucidacio do

material, objectivos qualitativos, que, como referi, orientam esta investigagdo. Por
estas razdes as temadticas nio estdo colocadas por ordem decrescente da sua aparigéo
no corpus , com ¢ usual nas técnicas de andlise de contetido. O niimero de unidades
significativas por tema aparece evidenciado numa coluna, uma segunda coluna
evidéncia somatérios de unidades significativas por tema, com o objectivo de premitir
uma comparagio imediata da frequéncia das respostas mais significativas.

O ndmero total de respostas (unidades de contexto) € assinalado como N, em
cada uma das 5 questoes.

Este procedimento de tratamento dos dados baseia-se em técnicas ¢ trabalhos
sobre andlise de contetido, alguns referenciados a propdsito da anélise dos trabalhos
dos professores e ainda os trabalhos de H.Raymond,(1968) e Marie-Christine
dUnrug (1974). No entanto, este procedimento niio resulta essencialmente da
aplicagdo de uma técnica, mas sobretudo de uma adequagdo aos objectivos e
interrogacdes, expressas e latentes da investigagio e do investigador. Foi em fungdo
destes objectivos e interrogagdes que as categorias foram criadas. Todo este
procedimento ndo se desliga de operagdes de interpretagao.

2) A segunda etapa de tratamento dos dados consiste numa nova fase de
organizacio dos dados com vista a elaboragdo de sinteses e conclusdes. Ea
elabora¢dio duma nova estrutura repegando, analisando, interpretando as ligagdes
significativas mas sobretudo comparando, e da comparagdo, dos discursos dos
professores e dos alunos.

Esta nova estrutura é confrontada com a revisdo bibliogréfica, o
enquadramento teérico que realizei com um primeiro objectivo de explicitar a

problemdtica, € agora retomado.

A andlise do estereétipo dos professores sobre a adolescéncia, elo central da
minha investigacfio, € também agora retomado, analisadas as suas implicagoes na
relagdo professor-adolescente. Estas etapas sdo desenvolvidas no capitulo seguinte,

Apresentacio. andlise e interpretacdo dos resultados, dividido em dois sub-capitulos,

1. Apresentagiio dos resultados. Quadros Sumdrio e 2.Andlise ¢ Interpretago dos

resultados, que se referem as etapas acima descritas.
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- No momento de desligar o gravador e dizer adeus ao entrevisiado, torna-se imediatamente

claro para ti a quesido perfeita que deverias ter feito para ligar toda a informagdo... mas ndo afizeste.

- No momento gue comegares a andlise dos dados tornar-se-a perfeitamente claro, para 1i, que
falta a mais importante informagdo, e que sem essa informagdo ndo hd esperanga de dar sentido ao que

tens.

- A andlise completa ndo existe.

- O relaidrio final torna claro o que queriamos realmente saber... mas esquecemo-nos de
perguniar.

De: Haleolm's Laws of Evaluation, Research a la Murphy
in: Pattin, M. Q. (1980) pg. 295

4° CAPITULO — Apresentagio, andlise e interpretacdo dos resultados
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1. Apresentacao dos resultados
Quadros Sumario
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2. Andlise e interpretacido dos resultados
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Questao 1.
O que é um aluno bem comportado e um aluno mal comportado?
(O que ¢é indisciplina)

A andlise das respostas a esta questdo pode organizar-se em torno da
problemdtica das normas.

Para os professores, ndo respeitar as normas é indisciplina, (7) catg 10.1.

As normas regulam o comportamento, estruturam as zonas de normalidade e
desvio, limitam o bom e o mau comportamento. S3o estabelecidas pelo contracto
pedagdgico. Como todo o contracto, visa regular as trocas entre duas partes.
definindo por um perfodo de tempo limitado, os direitos e deveres reciprocos,
pressupde o principio do consentimento mituo, fundamenta-se sobre o enunciado de
regras ou normas, 4s quais as duas partes devem livremente submeter-se.

Observamos, paradoxalmente, que € o professor quem define o contracto e as
normas, neste aspecto as respostas dos alunos(5) coincidem com as respostas dos
professores(8), catg 10.2. as normas sdo estabelecidas pelos professores, s6 um
professor refere que as normas sdo estabelecidas com os alunos, a catg 10.6 , estas
respostas evidenciam que ndo h4 negociagio € que o professor tem o controle da
relacio.

Dito dos professores: Os alunos tém de adaptar-se ds regras(4); Tém de
adaptar-se ao meu comportamento(l); Obrigamos os alunos a adaptarem-se(1).

Dito dos alunos: Os professores ndo admitem a nossa opinido(4); os prof.pensam que
tém sempre razdo(1); Ndo se pode falar com certos prof.(1).

Tornam-se evidentes algumas conclusdes: Neste tipo de contracto o dever
fundamental do aluno é submeter-se, o que o professor enuncia no contracto € a
aceitacdo da relagdo de dominio-submiss@o, um reconhecimento do seu poder. Nesta
perspectiva a indisciplina é nfio controlar os alunos. O aluno mal comportado & o que
se opde a este controle. -
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Quer o dominio do professor, quer a reacgdo do aluno tomam vdrias formas,
evidenciadas nas respostas que deram, a sua interpretagdo tem por base aspectos

tedricos que tratei no sub-capitulo 6 do enquadramento tedrico.

Um aspecto pertinente é a centragdo na pessoa do professor, os proprios
professores reconhecem que as normas sdo subjectivas, catg 3.Varia de professor
para professor(8) ; catg 4. Depende da personalidade do prof.(7) ; catg 5 Depende das
atitudes do prof. na sala de aula(5) , o fundamento das normas, catg 10.5. €, para os
alunos, também centrado no professor: Respeito ao professor(5), Ser educado(7)
Para os professores os fundamentos das normas,catg 10.5. sdo:

Respeito miituo(3)

Limites minimos de boa educagdo(3)

Normas minimas de convivéncia prof.-aluno(1)

Para além do objectivo jd referido, de controle da relagdo ¢ do conflito,
sobretudo hierdrquico, constatamos que as normas nfo se baseiam em questdes de
tarefas ou trabalho escolar, mas em questdes estatutdrias, também ndo hd nenhuma

referéncia a que sejam negocidveis.

Estas normas e este tipo de contracto levam a concluir que a relag@o
estabelecida é tipicamente de autoridade, centrada na palavra e na pessoa do
professor, na transmisso de conhecimentos e néo centrada ou organizada nas tarefas,
trabalho auténomo, trabalho de grupo, descoberta e actividade dos aluno. As repostas
dos alunos confirmam completamente estes aspectos, mas dizem-nos também que
esta forma de controle dos alunos e de evitar a indisciplina, produz precisamente o
resultado contrério.

Dito dos alunos, os alunos portam-se mal devido a: catg 6.:

Aulas muito chatas(5); Aulas em que ndo nos sentimos bem(1);

Aulas que é s6 desbobinar matéria(l); Clima das aulas em que temos medo(3).

No tipo de relagio pedagdgica e de organizago de sala de aula referido, as
interaccdes entre alunos sdo clandestinas e sdo punidas, como evidencia o dito dos
alunos, pois na opinido destes é um dos principais factores de mau comportamento

O mau comportamento dos alunos tem origem catg &.:

Necessidade de interacgdo com os pares(9)
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Mesmo nesta perspectiva hd duas respostas de professores dizendo que os
alunos na sua aula podem libertar-se, duas outras contemplam que a avaliagfio ¢ a
forma de trabalhar sdo negociadas, mas a maioria das respostas (6) refere: Podem
fazer criticas e participar, dentro da norma. Chamei a esta categoria 10.7. Espacos de
liberdade dos alunos, deveria ter-lhe chamado de liberdade condicional. O dito dos
alunos nesta categoria € elucidativo:

O aluno devia poder dizer o que pensa (6).

Evidenciando o que vimos referindo, a palavra dos alunos € sujeita a vérios
condicionantes e imperativos que limitam e regulam o seu campo possivel, ndo sé na
relagdo com os pares mas também com o professor. O aluno mal comportado €
definido pela palavra, catg 16.2.:

Dito dos prof.: Responde mal (6) (a0 professor)

Dito dos alunos: Responde mal (8); Chama nomes (7) (ao professor).

Continuando a analisar as respostas 4 catg 16. Perfil do aluno mal
comportado, observamos que as respostas dos professores se repartem por duas
temadticas: -

- Comportamento na sala de aula, catg 16.1. Ndo colabora (3); Desinteressado
(3); Desatento (3). Que podemos considerar manifestagdes de passividade, apatia.

- Relagdo com o professor, catg 16.2. Responde mal (6) ; Agride
pessoalmente (3), manifestagdes consideradas actos de indisciplina, caracterizadas
por uma violéncia relacional. Estas duas caracteristicas que os professores evidenciam
no aluno mal comportado, remetem também para uma resposta a uma relagdo de
autoridade.

Parece-me interessante referir que jd em 1959, os trabalhos de Lewin, Lippitt
e Whyte, indicavam que num clima "autoritdrio", de gestdo univoca das actividades e

da ordem, a agressividade exprime-se sob duas formas alternantes: apatia e descarga
pulsional.

Os professores, portanto, valorizam o aluno que participa. Na catg 15. Perfil
do aluno bem comportado, a resposta mais significativa é:

Participativo | interveniente | activo (14)

Na catg 14, Sentimentos pessoais, os professores dizem:

Gosro de alunos activos e participativos (4 )
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H4 alunos activos e alunos passivos; para Janine Filloux (1974), a
bipolaridade passividade-actividade constitui o eixo de referéncia das representacoes
da atitude dos alunos na aula, a passividade € um obstdculo para o professor, um
comportamento sobre o qual € preciso agir.

A passividade dos alunos ergue-se como verdadeira barreira d comunicagdo
do saber, é o que separa o,professor dos seus alunos e o isola numa palavra sem eco.
Neste sentido, podemos dar-lhe uma significagdo latente, a de manifestagdo de um
poder de oposicdo dos alunos na relagdo. Mas diriamos que mais profundamente, o
que a passividade pode significar de doloroso para o professor, é o rapto do saber, o
desejo de desapossar o professor sem nada em troca, sem se dar a si préprio.

A passividade toma a forma de presenca hostil, em contrapartida, os
professores valorizam muito a participag@io e actividade dos alunos, preferem os
alunos activos e participativos, comportamentos que definem o aluno bem
comportado, enquanto a passividade é caracteristica do alun o mal comportado. Néo
encontramos aqui um enorme paradoxo? Os professores estabelecem uma relagdo de
autoridade, normas ndo negocidveis e que enunciam o dominio do professor e
submissdo do aluno, mas esperam que no contexto assim criado os alunos nédo sejam
passivos (nem indisciplinados ), mas activos e participativos...

Nio estardo os professores a pedirem aos alunos que representem (como eles
ou com eles) um papel determinado na cena educativa? Um papel de acordo com o
desejo e imagem do aluno ideal, mas que saiam de cena ao minimo sinal de conflito e
sobretudo que nunca revelem a sua verdadeira personalidade, os seus pensamentos
ou idéias. As divergéncias entre o dito dos professores € alunos sobre o perfil do
aluno bem comportado, espelham estes aspectos: Para os alunos, o aluno bem
comportado, catg 15., é aquele que diz o que pensa, expée as suas idéias (5), tipo de
resposta que nio € dada por nenhum professor.

Para os alunos, o aluno bem comportado, apresenta ainda as seguintes
caracterfsticas: Nem sempre aceita as indicagées do professor (3); Ndo faz tudo o que
o professor quer (2), e o aluno bem comportado, tal como para os professores €
Participativo | activo na sala de aula (7).

Penso que estamos em presenca de conceitos de participagdo bem diferentes.

Para o professor o aluno bem comportado:

Aceita as indicagées do professor (3); Agradam ao professor (2);

Correspondem ds expectativas do professor (2); Motivam o professor (1).

127




Os professores revelam necessidade de estabelecer ligacdo afectiva catg 2.,
relacionam os comportamentos dé indisciplina ao facto de ndo se estabelecer uma
ligagdo afectiva ou de haver uma relagdo de conflito. Os alunos dizem claramente que

os comportamentos de indisciplina surgem por uma situagdo de conflito, catg 2.:

Porque ndo gostam do prefessor
Porque querem chatear o professor

Porque tém medo do professor

Os alunos ndo referem claramente a necessidade de ligagdo afectiva ao
professor, referem a necessidade da atenggo do professor.

Os aspectos afectivos estdo também presentes na catg 14., Indisciplina e
sentimentos pessoais, nesta categoria os professores falam dos comportamentos que
gostam e ndo gostam, com uma certa ingenuidade, que os alunos ndo t€m, estes néo
falam de comportamentos mas das pessoas em questao:

Gostamos mais de certos professores
Os professores gostam mais de certos alunos, falam dos seus verdadeiros
sentimentos numa relagio autoritdria:

Sentimos medo de certos professores.

Esta reac¢io dos alunos liga-se com o modo como 0S professores exercem a
autoridade, que no dito dos alunos & sobretudo fundada na forca e na violéncia, uma
autoridade como agressor: catg 11.Reacgdes do prof. face d indisciplina

Mandam logo para a rua (3)

Gritam (3)

Chamam nomes aos alunos (3)

S6 uma resposta refere:Adverténcia(l).

Nesta categoria os professores ddo respostas completamente discordantes das
dos alunos, ndo referem ou negam, este tipo de autoridade de tipo pessoal e
irracional, pois referem utilizar e defender, formas de intervengdo reguladoras, que
evitem os conflitos, que eliminem as situagdes perigosas, fazendo referéncia 4s
normas ou impondo ao grupo uma mudanga de orientagdo dos seus problemas:
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Dar a volta d situagdo (2) ;Adverténcia (4); Explicar as normas (1).
Conversar com os alunos (4), como forma de reagir 4 indisciplina e exercer a
autoridade, é uma forma de relagdo tipo familiar mas igualmente com o objectivo de

assegurar a paz, quer dizer o siléncio.

Tudo indica que, o poder do professor , a assimetria da relacdo pedagégica, €
sentido como uma violéncia pelos alunos, identificado como estando na origem de
indisciplina:

Os professores ndo admitem a nossa opinido(4),
Os professores pensam que tém sempre razdo(l),
Ndo se pode falar com certos professores(1),

Nem os nossos olhares admitem(1).
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Questio 2.

Porque é que os alunos dizem mentiras aos professores?

Na sequéncia da andlise das respostas a questdo anterior, torna-se
compreensivel a resposta de um aluno, mente-se porque ndo se pode dizer a verdade.
Professores e alunos concordam que a mentira depende da relagdo pedagdgica, que a
autoridade excessiva e o medo levam d mentira, catg 4. e 4.1., mas sé os alunos
admitem que a mentira é a resposta usual a certas normas, catg 3.3., 0 que aparece
como uma consequéncia quase lgica.

A mentira € vista pelos professores, como uma transgressdo ds normas (5),
catg 3.1., mas também considerada uma forma de protec¢do pessoal, humana e
necessdria(7), catg 1., deve ser por isso que os professores também dizem mentiras
(7), catg 5., o que pode levar 4 idéia de que as normas sdo para transgredir...ou que a
mentira faz parté do jogo pedagdgico.

Serd talvez por isso que os alunos sabem quais os professores com quem
podem ser sinceros (2), catg 4.3. e dizem que as mentiras aos professores nunca sao
muito grandes (2), catg 4.6. e que hd professores que ndo se importam (2), catg 4.4.,
talvez se refiram aos professores que pensam que os alunos mentem porque as
normas ndo sdo adaptadas aos alunos (3), catg 3.2.

Para os dois grupos entrevistados, a mentira é uma forma de protecg¢do
necessdria, catg 1., e ambos os grupos fazem alusfo a uma defesa. Se existe
necessidade de protec¢io e defesa é porque hd ameagas e/ou necessidade de
aprovagao.

Para o grupo dos professores os alunos t€m necessidade de se defenderem de
falhas pessoais (4) e de protegerem a sua imagem face aos professores (4) catg 2..

Os alunos mostram necessidade de se proteger de uma possivel punigdo,(8),
catg 2.1., ameaga ligada 4 autoridade e disciplina. Mostram também necessidade de
proteger a sua imagem, mas prioritiriamente em relagdo aos pais,(5) ¢ aos pares,(4),
s6 depois em relagdo aos professores. Dizer mentiras aos professores para proteger a

sua imagem junto dos pais torna-se necessdrio porque, no dito dos alunos, os
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professores contam aos pais o que se passa na escola. Por estas razdes os alunos
mostram necessidade de proteger a vida privada (5), catg 2.3.4..

Vimos nas respostas 4 questdo anterior que os professores esperam que o
aluno bem comportado desempenhe o seu papel sendo participativo e interessado nas
aulas, e simultdneamente submisso as normas. Face a isto os alunos referem que néo
lhes é permitido dizerem o que pensam ou exprimirem as suas idéias, o que €
considerado causa de indisciplina. Ndo estamos face a uma situagdo em que a mentira
aparece quase como inevitdvel, como a dnica forma de estar nesta relagdo paradoxal ?
Como gerem os alunos-adolescentes esta situagfo, quando ainda por cima na questdo

anterior identificaram como trago do aluno bem comportado dizer o que pensa, expor
as suas idéias.

Questdes centrais na relagdo professor-adolescente, que necessdriamente
retomarei.
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Questao 3.

Ha Professores justos e professores injustos?

Numa andlise geral das respostas os dois grupos, justo, quer dizer ndo
induzir pelas suas atitudes ou pelas suas condutas, diferenga no grupo de alunos. Por
oposi¢ado € dito do professor injusto:

Catg 1.2.1. Tem preferéncias, alunos (8); professores (2)
Catg 1.2.2. Compara os alunos
Catg 1.2.3. Rotula os alunos

As respostas dos alunos revelam lucidez na andlise da relagido pedagdgica e
dos seus paradoxos : os professores injustos tém preferéncias, fazem distingées, mas
também sdo injustos para os protegidos, que ndo estdo a dar o que sdo, estdo a fazer
teatro.

De um modo geral constatamos que as respostas a esta questdo se orientam em
quatro grandes temas, hd professores justos e injustos:
I) Narelag@o professor-aluno, categoria 1.
IT) Na avaliacfio, categoria 2.
III) No exercicio da autoridade, categoria 4.

IV) Na organizagdo das aulas e aprendizagem, categoria 3.

I) Professores justos e injustos na relagdo profesor-aluno.

O professor justo apresenta atitudes facilitadoras da relagdo (catg 1.1.). As
atitudes facilitadoras da relag@o foram definidas no 22 capitulo, ponto 6. Estas atitudes
sdo evidenciadas no discurso de ambos os intervenientes, mas mais valorizadas pelos
alunos:

Catg 1.1.1.Empatia (6), (vé o lado do aluno,; entende a posi¢do do aluno;
compreende).

Catg 1.1.3. Disponibilidade (6), (tem tempo para todos; pode-se-lhe pér os
problemas).
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Ser justo ou injusto aparece nesta perspectiva ligado a competéncias
profissionais dos professores, mas na categoria 5.A pessoa do professor, é
relacionado com caracteristicas ou qualidades pessoais.

Na andlise desta categoria parece-me importante referir que a imagem € as
caracteristicas do professor justo sio desenhadas pelos alunos, na auséncia e ndo na
presenca, quer dizer no contrdrio, referenciando o professor injusto. Este € um facto
comum a outras categorias desta questdo, a crer nos alunos os professores justos s@o
raros: '

Jd tive muitos professores injustos..
Professores justos...até deve haver ...

Jd tive uma professora que era mesmo justa..

Mas nesta categoria este aspecto torna-se particular ao analisarmos o dito dos
professores, tem o sentido oposto, néo referem caracteristicas do professor injusto,
s6 do justo: (catg Personalidade)

Ndo se descontrola (7)

Encontramos uma série de respostas que t€m nitidamente uma fung@o
defensiva e justificativa. A principal ameaga dos professores parece ser a perca do
controle, controle pessoal e controle dos alunos. Se as normas e a autoridade
institucional sfo instrumentos para o controle dos alunos, 0 mesmo néo se passa com
o controle pessoal. E concensual que a situagio escolar favorece o falhar do controle
pulsional, a reactivagdo de conflitos. As referéncias que os alunos fazem da
personalidade do professor injusto (catg5.3.), vo precisamente ao encontro, pelo
oposto, do dito dos professores, é a imagem de descontrole pulsional, de satisfagdo
de pulsdes nos alunos:

-Pulsdes agressivas:

Descarregam em cima dos alunos (3) ; Vai d aula para tramar o aluno (1)
Embirram connosco (1), Parece que gostam de chumbar os alunos (1)

Os alunos falam aqui duma maldade voluntdria, dum desejo consciente de
prejudicar o aluno.
-Pulsées de amor de si:

z

E egoista (2)
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1I) Professor justo e injusto na avaliagdo, categoria 2.

A escolha de objectos preferénciais, foi referida anteriormente como
caracterfstica principal do professor injusto na relagdo com os alunos,

Tem preferéncias | faz distingoes (8).
evidencia-se na avaliagdo. Mas as respostas a esta categoria remetem para uma
reflexdo sobre este aspecto — é o proprio sistema de avaliagdo que € injusto. O
principal aspecto é apontado pelos dois grupos, a subjectividade da avaliagdo:

Critérios diferentes de professor para professor

Professores (6) ; alunos (5)

Um outro aspecto € sublinhado, sobretudo pelos professores:

Sé se avalia o produto final, ndo o percurso do aluno

Professores (6) ; alunos (1)

Os professores referem ainda que ndo hd individualizag¢do na avaliagdo (4)

O aluno referem os seguintes aspectos:

Preferéncias e simpatias interferem na avalia¢do (4)

Comportamento na aula interfer naavaliagdo (3)

A opinido do aluno ndo conta (2)

IIT ) Professores justos e injustos no exercicio da autoridade, categoria 4.

De acordo com as respostas de ambos os grupos, a falta de controle,
anteriormente referida como caracteristica do professor injusto, evidéncia-se no
exercicio da autoridade, catg 4.:

Castiga logo (4) ; Faz ameacas (1), catg 4.2., dito dos alunos.

Castiga impulsivamente, descontroladamente (5), catg 4.2.,dito dos
professores.

A palavra do aluno nio tem lugar:

Ndo deixa os alunos falarem, catgd.2.1., 4 respostas de alunos e 5 de

professores;

Os alunos sentem medo , catg 4.2.1., 2 respostas de alunos.

Silenciada num clima de medo, arbitrariedade e intolerancia:

E intolerante, catg 4.2.2., 2 respostas quer nos alunos, quer nos professores.

Ainda no dito dos professores, o professor justo, ao contrdrio do injusto, néo
castiga descontroladamente, analisa a situagdso, ouve o aluno, chama os alunos d
responsabilidade, julga friamente, sem preferéncias, catg 4.1..Por isso os alunos
consideram que o professor justo, é compreensivo com os erros dos alunos (3) ; Sabe
quando deve dar uma sansdo (2), catg 4.1..
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Motivos que os professores apontam como causa de situagdes de injustiga ou
descontrole sdo o estado de espirito na aula e problemas pessoais:
Por vezes ndo estamos bem dispostos na aula; Venho com muitas pressoes para a
escola que influenciam a aula.

Os alunos s3o da mesma opinifo:

Muito mal dispostos na aula (2) ; Tém problemas e descarregam nos alunos

(3).
Mas segundo eles, o professor justo ndo leva para a aula problemas pessoais.

Os problemas pessoais dos professores, como a depressdo, a frustagao,
tomam para os alunos um valor de manifestagdo agressiva, o professor injusto vive
muito chateado, tem complexos.

IV) Professores justos e injustos na organizagfio das aulas e aprendizagem,
catg3
Outros aspectos da ordem da frustagéo, da insatisfagdo, mas da parte dos
alunos, sfo relacionados com as atitudes de indiferenca, desinteresse, funcionalismo,
que sdo observadas na organizagdo das aulas e aprendizagem, catg 3., no professor
injusto:
A organizacdo das aulas é feita em funcdo do programa.
Vao mesmo sé para dar a aula

Ddo a aula, fazem o servigo, recebem ao fim do més e pronto

Mas os professores concordam, o professor injusto organiza as aulas em

fungdo do programa, contririamente, o justo organiza-as em fungdo dos alunos.

Na atitude face 4 profissdo, catg 6.1. predomina no discurso de ambos o0s
grupos a idéia de que o professor injusto ndo gosta da profissdo, ndo tem prazer nem
satisfacdio na profissdo, como jd se verificou anteriormente, os alunos enfatizam: O
professor injusto estd farto da profissdo, dos alunos (3) ,contrdriamente os
professores referem: O professor justo gosta da profissao (10) (tem prazer no que
faz)

Tem realizagdo pessoal com a profissdo (3 ).
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Se os professores ndo encontram prazer em ensinar, em estar com os alunos,
como & que estes podem encontrar prazer em aprender ? A questio toma uma
perspectiva maior se pensarmos que o motor da aprendizagem € o prazer. Nio serd
esta uma injustica fundamental que alguns professores fazem aos alunos-
adolescentes?

Ainda relacionado com a profissdo, catg 6., é referido por alunos ¢
professores, diga-se que com opinides contrdrias, a influéncia da experiéncia

profissional no facto do professor ser justo ou injusto, catg 6.2.

Para os professores a experiéncia profissional ensina_a ser justo (7); (quando

comecei era mais exigente; quando era mais nova era mais rispida; os mais novos tém
mais necessidade de se imporem e controlarem; fazem-se muitos disparates por
inexperiéncia; a pessoa cresce, ganha maturidade).

A experiéncia aparece como um factor central na evolucdo das atitudes e
- comportamentos, tornam-se mais justos, mais equilibrados, com maior maturidade,
melhor relagfio. No inicio da carreira referem maior autoridade e ansiedade. Estudos
de vérios autores sobre ciclo de vida e ensino, confirmam estes aspectos (Abraham,
A. 1984 ). O debutante passa por uma baixa auto-estima, v€-se menos competente,
menos confiante, menos seguro da sua escolha profissional. Também ha virias
indicagdes que precisam que a redugfo da ansiedade no debutante se acompanha de

dogmatismo e autoritarismo, como os professores desta amostra referem.

Esta combinagdo de ansiedade e autoritarismo tem efeitos draméticos ao nivel
da gestdio da aula e da relagfo com os alunos, deve ter a ver com isto o que o0s

professores referem como "disparates” feitos quando eram mais novos.

Mas outros estudos sobre o ciclo de vida dos professores, referem também,
contradizendo os anteriores, aspectos positivos do inicio da carreira. Maior
proximidade do aluno, expectativas positivas, que se vao perdendo com 0s anos, 0
professor vai assumindo uma atitude mais parental e distante. Da conclusdo de vérios
estudos pode dizer-se que o peso da varidvel experiéncia, na evolugdo das atitudes
dos professores, deve ser ponderado entre muitas outras varidveis, ndo sendo

determinante nem central para a conduta e atitudes. E esta a opinido dos alunos:
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A experiéncia profissional ndo ensina a ser justo (5) (os mais novos estdo
mais préximos; mais velhos mais fartos da profissdo, de aturar os alunos, sem
paciéncia)

Ser justo ndo depende da idade nem da experiéncia (2)

Um outro aspecto a salientar no discurso de professores e alunos € a
referéncia a uma influéncia fundamental no modo como o professor vive o seu papel,
a reprodugio de modelos, categoria 6.3. Reprodugdo de modelos:

Alunos: Os professores deles também ndo os compreenderam

Como os trataram a eles tratam os alunos
Professores: Faco coisas horrorosas talvez pelos professores que tive,
As vezes sigo o modelo dos meus professores,

A seguir temos nds a opotunidade de mandar.

Assim como esta hd outras orienta¢des de respostas dos professores que
denotam auto-critica e reflexdo pessoal, categ.5.5. Ser justo exige esfor¢o e reflexdo
pessoal:

Procuro | tento ser justo com os alunos (4)

O professor justo é aquele que procura ser justo (4 )

Fago um balango e parece que sou mais vezes injusta que justa

Faco coisas horrorosas

As vezes vejo que fago coisas horriveis.

E que ser professor obriga a op¢des constantes, que Cruzam d nossd maneird
de ser com a nossa maneira de ensinar, e que desvendam na nossa maneira de ensinar
a nossa maneira de ser. (N6voa, A.,1992).
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Questao 4. O que é a adolescéncia?

A andlise das respostas que os professores ddo a esta questdo pde em
evidéncia uma imagem estereotipada da adolescéncia, cujo conteddo € similar ao
descrito quando da andlise do dito dos professores nos trabalhos escritos. Mas o
aspecto mais interessante que a andlise desta questdo permite € a confrontacio do
discurso dos professores com o dos alunos, confrontar questdo a questio, passo a
passo, as afirmagdes e generalizagdes do dito dos professores com o dito
personalizado, realista, dos alunos, confrontar o modelo simplificado da
adolescéncia, que € transmitido no dito dos professores, com a profundidade,
simultineamente evidente, quase banal, do dito dos alunos.

Um paradoxo evidente nos dois discursos € a_certeza com que os dois grupos
dizem coisas completamente diferentes sobre a mesma questio. A propésito da crise
da adolescéncia, Frederico Pereira (1989), refere precisamente as certezas dos adultos
e as certezas dos adolescentes.

A crise da adolescéncia resulta assim, de forma mais explosiva ou mais
silenciosa, de uma construgdo social no quadro de confrontacdo social de dois
narcisismos: o narcisismo daqueles que no cepticismo "maduro” e "adaptativo”
elaboram pequenas certezas e constroem, no melhor dos casos, "racionalidades da
esquina da rua”; o narcisismo de outros que ndo discutem certezas, mas a
possibilidade de haver certezas fora de um espago totalmente aberto em que todas as
certezas sdo possiveis.

Mas essa crise nasceu também do facto de o narcisismo das pequenas certezas
ter sido incapaz de se abrir a um jogo relacional novo, e ter relativamente petrificado
numa imagem monolitica da adolescéncia.

Alonguei esta citagdo porque a andlise das primeiras categorias do discurso
dos professores € precisamente uma imagem monolitica da adolescéncia, como a
confrontag@o com o discurso dos alunos evidencia.
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Dito dos professores:
A adolescéncia é uma fase de instabilidade e indefini¢do (4), catg 1., porque: A
Ndo sabem o que querem (2), catg 1.1.
Ndo sabem do que gostam (2), catg 1.2.
Ndo sabem o que querem ser (3), catg 1.3.
Ndo sabem o que é bom e o que é mau (1), catg 1.4.
Ndo sabem medir distdncias (1), catg 1.5.
Ndo sabem ainda compreender muitas situagées (2), catg 1.6.
Instabilidade e indifinicdo com eles préprios (4), catg 1.7.

Os alunos pronunciam-se sobre estas questdes, por vezes, Como na categoria

1.1., t8m opinido idéntica aos professores, mas sempre justificada.

Os adultos acham que ndo sabemos o queremos, ds vezes até nem sabemos,
paramos para pensar e ndo arranjamos respostas, gostdvamos de saber mas ndo
EHCOnITramos respostas.

Ndo conheco prdticamente nada da vida, mas vejo que muitas coisas estdo
erradas, ndo quero entrar nessdas.

O interesse das respostas dadas pelos alunos levar-nos-ia 4 transcrigdo dos
quadros-sumdrio quase na totalidade, pelo que remetemos para a sua consulta.

Chama particularmente a atengio o que € dito na categoria 1.7. Definigdo de si
proprio:

A adolescéncia é quando uma pessoa se torna ela prépria
E descobrir que ndo se é igual a ninguém, s6 a nés
E termos feitios diferentes

Movimento de congruéncia, ser auténtido, ser o préprio, que torna a
adolescéncia um dos momentos de verdade do ser humano. Movimento de
conhecimento de si, de verdade sobre o préprio, sem modelos, sem identificagdo,
sem se parecer com ninguém, sé consigo préprio. E o oposto do estereétipo, nio se

parecer com ninguém...
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Esta procura da identidade sé € possivel com margem para a diferenga, sem
etiquetas, rétulos, com margem para a experiéncia da vida, para pensar e falar sobre
esses vividos:

Vamo-nos conhecendo pouco a pouco, com o que fazemos.
Comecamos a pensar no que fazemos
Comegamos a ter uma opinido

Ter uma opinido é querer dizer as nossas idéias

E transmitida a idéia de que o adolescente € activo a orientar o seu proprio
desenvolvimento:

Estamos a guiar-nos, a guiar os nossos sentimentos, o nosso feitio, a nossa
mentalidade.

Na categoria 2. € dito pelos professores que a adolescéncia € uma fase de
transi¢do, de crianga para adulto, que faz parte do esteredtipo, jd identificado
anteriormente. Aqui é textualmente dito: Adulto em formacdo(3); Fase de meio termo.

Os alunos utilizam também o esteredtipo, fase de transi¢do, mas enquanto os
professores ficam pela generalizagc@o, os alunos explicam o seu significado,
individualizam:

Transicéo de crianca para jovem com mais maturidade e responsabilidade (4)

Transigdo de crianca para jovem com outros gostos (5)

E possivelmente neste sentido que veém a chamada transi¢do para adulto, que

parece implicar uma mudanga na maneira de ver o mundo:
| Transi¢do de concordar com o que os pais querem que a gente concorde, ndo

concordamos $6 porque os pais concordam.(1)

Transicdo no modo de ver o mundo, jd ndo é a visdo duma crianga, é por
experiéncias sé nossas (2)

Os mesmos comentdrios se aplicam 4 categoria 2.3.

Dito dos prof. Transi¢cdo em que se conhece melhor a vida, os alunos nao

falam no abstracto, Cada vez se conhecem mais pessoas, mais amigos.

Em vdrias categorias encontramos esta diferenga nos discursos, os

adolescentes, concretizam, pessoalizam, reflectem a realidade, ndo da adolescéncia
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em particular, mas da vida, A adolescéncia tem partes felizes e infelizes (7);
Problemas toda a gente tem, em relagio a estes aspectos o dito dos prof. € o seguinte:

A adolescéncia é uma fase boa de ser vivida(4)

" " "o " dificil de ser vivida (4)

Surgem muitos problemas ; fase de problemas; Os alunos relativizam esta
imagem problemdtica da adolescéncia, mas falam de problemas. Nao referem os
problemas com eles préprios, acentuados pelos prof., falam de problemas com os
adultos, em particular com os pais. Os prof. dizem que os adultos ndo compreendem
e criticam os adolescentes(Catg 5.3.), os alunos dizem que os adultos ndo aceitam a
diferenca e que desvalorizam os problemas deles. O que penso ser, realmente, uma
defesa dos adultos, pretenderem que os problemas postos pelos adolescentes, s&o
naturalmente passageiros, fruto da idade.

Os dois grupos demonstram nas suas respostas as dificuldades dos pais com
os filhos adolescentes, para os professores, os pais ndo ddo o acompanhamento de
que os filhos adolescentes t&ém necessidade, dizem mesmo que o futuro do
adolescente, depende deste acompanhamento.

Na opindo dos filhos os pais ttém medo, querem proteger, deconfiam, mas
sobretudo ndo compreendem a necessidade de experiéncias sézinhos ou com 0s
amigos. Respostas em que transparece a angiistia dos pais com a separagdo dos
filhos, em deixar de controlar as suas experiéncias e relagdes. E no sentido da
necessidade de liberdade que referem discussdes com os pais, mas ndo € regra,
também hi referéncias a pais impecdveis.

Categoria 8. Os Amigos, € neste aspecto que encontramos maiores
divergéncias entre os dois grupos.

Para os adolescentes o espago dos amigos mostra-se mais do que importante é
vital:
Os amigos sdo muito importantes (3)
Se ndo tivermos amigos vamos agarrar-nos a quem ? .
Quem ndo tiver amigos ndo consegue sobreviver
Temos de ter os nossos amigos

Os amigos definem mesmo a adolescéncia, A adolescéncia é aquela fase em

que se fica sé naquela dos amigos, os amigos é o melhor da adolescéncia.
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A razdo € concerteza porque:

Os amigos compreendem-nos (6)

Os amigos ajudam (5)

Por isso, niio se tem segredos com os amigos, conta-se tudo,fala-se de tudo,
de uma maneira solta.

Os adolescentes falam da amizade como Alberoni, no sua obra sobre este

tema, ou serd Alberoni que fala como os adolescentes?

Contamos tudo aos amigos

Contar é pensar em voz alta. O amigo estd sempre atento, provoca em nés a
busca honesta, objectiva. E sozinhos que julgamos, é sozinhos que encontramos a
estrada. Falamos porque temos necessidade de sermos compreendidos, que uma
pessoa humana nos compreenda profundamente. Porque temos necessidade de
sermos compreendidos ? Que quer dizer ser compreendido? Essencialmente
compreendermo-nos a nds proprios, sermos objectivos em relagdo a nds préprios..
(Alberoni, 1984)

Neste aspecto os professores mostram um grande desconhecimento da
adolescéncia, a nica referéncia que fazem € que imitam os amigos. Mesmo este
aspecto nfo € partilhado pelos adolescentes.

Claro que ndo se torna igual aos amigos.

Temos os mesmos pontos de vista, gostamos das mesmas coisd, fazemos
grandes maluquices, passamos as coisas boas juntos, passamos pelas mesmas
experiéncias, mas néo se torna igual aos amigos.

Cito mais uma vez Alberoni, sobre esta questio:

Os estudiosos da amizade sublinharam demasiado a identidade da
experiéncia. A experiéncia do amigo é interessante exactamente por ser diferente. E
confrontando-me com esta experiéncia que me conhego.(...) S6 com o amigo
podemos compreender e apreciar a sua e a nossa singularidade. A experiéncia do
amigo, no entanto, pode até ensinar outras formas de ser que, se se confundem, nos
ddo desejos de mudar. Ndo para sermos como ele, renegando-nos a nés proprios.
Mas para semos realmente nés préprios. (Alberoni, 1984)
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As diferengas que sdo evidentes na comparagio dos discursos dos professores
e alunos, apontam para a confirmagio da idéia de que hd da parte dos professores um
desconhecimento da adolescéncia. O discurso dos professores fornece dados para o
conhecimento do contetido do estereétipo sobre a adolescéncia. A existéncia e
utilizacdo deste estere6tipo, jd verificada no estudo exploratorio, parece-me ser
indiscutivel. A andlise da Categoria 9. Conhecimento | Compreensdo da
Adolescéncia, fornece importantes dados sobre estes aspectos. Os professores dizem
que o seu conhecimento da adolescéncia vem sobretudo da observagdo dos
comportamentos dos alunos, que sio:

Comportamentos de afirmagdo e | ou provocagéo, (19)

Trata-se da orientagdo de resposta com maior nimero de unidades
significativas. Esta resposta dos professores levanta algumas hipéteses de
interpretacao:

-Estes comportamentos, que os professores referem observar nos alunos, nao
sdo tfpicos da adolescéncia, sdo reactivos ao poder e controle do professor, t€m
origem na relagio pedagégica. Nesta hipétese, os professores inferem estas
caracterfsticas da adolescéncia (afirmagdo e / ou oposi¢do) do comportamento dos
alunos, estamos face & confirmagio de teorias prévias e esteredtipos pela pratica.

-Estes comportamentos, sdo tipicos de alguns adolescentes, ndo de todos, 0s
professores interpretam erradamente, fazendo uso do estere6tipo o comportamento de
muitos alunos.

-Os professores sentem-se provocados pelos alunos e interpretam como sendo
de afirmacfio muitas comunicagBes e comportamentos dos alunos, o que leva a tecer
consideragdes sobre a fungdo defensiva do esteredtipo nesta relagdo: os problemas
situam-se no aluno, que por ser adolescente, tem necessidade de provocar e de se
afirmar, por ser adolescente. Protecgdo da pessoa do professor e da relagdo

pedagdgica; uma resposta dum aluno refere esta necessidade dos professores:

Parece que os professores estdo sempre com medo de qualquer coisa, se
calhar por eles jd terem passado esta fase...

Mas o esteredtipo funciona também como protecgdo dos valores, os
problemas sdo do aluno-adolescente, nio dos adultos nem da escola. O que os alunos
dizem e pensam € atribuido ds tensdes e conflitos da adolescéncia, & af que radicam as

tensdes. Por isso os alunos sentem que as suas idéias ndo sdo aceites:
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Ndo aceitam que o adolescente pensa de maneira diferente (5)

No entanto os professores também dizem que se conhece a adolescéncia
revivendo a prépria adolescéncia, categoria 9.2., percepcionam o aluno-adolescente
através da imagem se si aluno-adolescente. Esta imagem que se tem de si, enquanto
adolescente e aluno, é uma referéncia mais ou menos explicita para a imagem que se
tem do aluno. Muitas das respostas explicitam um relembrar da adolescéncia nédo
idealizada nem esteredtipada e algumas uma capacidade de se colocar no lugar do
adolescente, que remete para uma percepgdo do adolescente e uma relagdo, diferentes
da referida anteriormente. Com efeito este aspecto € condi¢do base para a
compreensio do adolescente, mas ndo condi¢do suficiente. Na andlise de Jodo dos

Santos (1985), para compreender os adolescentes s3o necessdrias trés condigdes
base:

12 — Ter sido adolescente, no sentido de ter passado conflitualmente pela
adolescéncia, quer dizer de ter recusado continuar a ser criangd;

29— Compreender a sua prépria infdncia e adolescéncia, (...} e ser portanto
capaz de se colocar na posigdo de adolescente;

32— Ter a maturidade emocional duma figura parental .

As respostas dos professores ndo parecem orientar-se neste sentido. A andlise
das respostas a questdo seguinte trds contributos para esta questio.
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Questao 5.

O que é que os professores podem fazer para ajudar os alunos-
-adolescentes?

Professores e alunos ddo respostas a esta questio centradas em dois aspectos
do acto pedagdgico, através dos quais consideram que o professor pode ajudar o
aluno, mas valorizam-nos de maneira diferente:

- os professores centram a ajuda que podem, ou devem, dar ao aluno-
adolescente na esfera relacional; criando condic¢des de didlogo, de satisfagdo, de apoio
do ponto de vista das comunicagdes e interacgdes. No entanto t€m opinido que este
espaco de didlogo deve ser fora das aulas. Veja-se categoria 1.

- os alunos valorizam como forma de ajuda, condi¢des e caracteristicas desta
relacdo, mas considerada do ponto de vista da comunicagdo do saber, de organizagao
das aprendizagens e do trabalho na aula.Veja-se categoria 2.

As respostas a esta questio orientam-se ainda em torno das tematicas:
Importancia da ajuda ao aluno adolescente

Dificuldades dos professores em ajudar os alunos

No que diz respeito 4 esfera relacional, catg.1. Ajuda na relagdo professor-
aluno, encontramos nas orientagdes de resposta dos dois grupos, referéncias
a.caracteristicas da relaciio e a competéncias pessoais do professor, que sdo
consideradas condigdo para esta relagdo ser uma relagdo de ajuda.

As condicdes de uma relagio de ajuda referidas pelos dois parceiros da relagdo
pedagdgica sao:

Catg 1.1. Abertura (auto-exposi¢do), ambos os grupos se referem a um clima

de maior proximidade, em que se pode falar de si préprio, da sua pessoa € das suas
experiéncias:
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Dito dos alunos: Fazerem alguma coisa para os alunos se sentirem a vontade (3)
Troca de experiéncias (2) ‘
Os professores falarem da sua adolescéncia (2)
Poder falar de tudo na aula— até de sexo (1)
Dito dos profs.: Ndo criar distdncia (2)
Tirar a capa, o muro que hd entre prof. e aluno (2)
Mostrar a nossa experiéncia (3)
Falar da nossa adolescéncia (1)

Personalizar a relagdo (1)

Catg. 1.2. Envolvimento afectivo,
Catg. 1.3. Clima de confianca,

Catg. 1.4. Didlogo

A orientacio de resposta envolvimento afectivo, € mais valorizada por

professores que alunos, estes sé ddo uma resposta neste sentido. Como foi referido,
verifica-se nesta categoria uma maior incidéncia de respostas do grupo dos
professores.
Verifica-se o contrdrio na categoria 2.Aprendizagem, os alunos priveligiam a ajuda
dos professores na Organizacdo das aprendizagens, catg 2.1. e na Organizagdo do
trabalho na sala de aula, catg 2.2., assim na opinido dos alunos, a melhor ajuda que o
professor pode dar é:

Dar a matéria de maneira mais interessante (11)
Tornar a matéria compreenstvel (8)

Nao descarregar a matéria (4)

Explicar a matéria por coisas da vida (4)

Na organizagdo do trabalho na sala de aula:
Coisas novas que revolucionassem as aulas (10)
Darem aulas melhor e mais interssantes (5)
Trabalhos em grupo (3)

Falar de coisas que estdo a acontecer no mundo (4)

Sobre estas questdes os professores dizem pouco, ddo poucas respostas, 16,

enquanto os alunos dio 52, e as suas orientagdes de resposta sao:
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Relacionar a matéria com os interesses dos alunos (8)
Ndo debitar a matéria (3)
Melhorar as condicées de aprendizagem (2)
Trabalhar em conjuntolem colaboragdo (2)

Ajudar nas dificuldades de aprendizagem (1)

E indiscutivel a conclusdo de que os alunos priveligiam a relagéo de ajuda do
professor no campo pedagdgico, na organizagio do saber e do trabalho na sala de
aula. Evidenciam a questdo do interesse, aulas dadas com interesse, matéria com
interesse. O trabalho escolar € desinteressante, monétono, repetitivo; as aulas
planificadas & priori, sem ter em conta os interesses dos alunos, o que se passa na
escola, no mundo, despersonalizadas, sem abertura para significagdes ou descobertas
dos alunos. Bachelard, diz com humor: "Balzac dizia que os celibatdrios substituem

os sentimentos por hdbitos. Os professores substituem as descobertas por ligSes".

A importdncia da ajuda ao aluno-adolescente, categoria 3. € muito mais
valorizada pelos alunos, que ddo 21 respostas e os professores 1. Contrdriamente os
professores referem a importincia desta ajuda para eles préprios. Para os alunos a
ajuda dos professores é importante porque:

Gostdvamos mais da escola e de estudar (9)

Os professores sdo uma parte importante da adolescéncia, vive-se também
com os professores (3) ’

Os alunos formam-se psicolégicamente na escola (2)

Muitos alunos gostavam de ter um professor amigo (2)
Na resposta a esta questdo os professores voltam a utilizar o estere6tipo:

Se sentirem apoio dos professores apesar da inseguranca prépria da fase,
talvez possam sentir seguranga (1)

E de sublinhar a consciéncia que os adolescentes manifestam da importincia
de uma relagdo de ajuda dos professores na vida escolar, aprendizagem e para o seu
desnvolvimento pessoal. Facto de que os professores parecem bastante alheios. No

entanto, valorizam a ajuda ao aluno para os proprios professores, categ.3.2..

147




Por razées pessoais e para ter sucesso na turmd (2)
Para ndo ter problemas de comportamento (2)

Faco assim umas festas, sem vontade de fazer, se ndo for assim ndo consigo
nada dele.(1)

Torna-se evidente que a ajuda ao aluno pode servir objectivos de controle,
controle do comportamento do aluno e da turma.

Os professores referem muitas dificuldades nesta ajuda aos alunos, cate goria
5, evidenciam dificuldades pessoais, catg 5.1..
O didlogo é dificil por razées e problemas pessoais (3)
Nio falam muito destes problemas pessoais, mas referem como dificuldade na
ajuda ao aluno o facto da se defenderem da relagdo com o aluno-adolescente:
| Catg.5.1.1. Defendemo-nos (9)
Catg.5.1.2. Distdncia para se protegerem dos alunos (5)
Os alunos sentem estes aspectos, sublinham sobretudo a centragdo do
professor nele préprio:
Os professores esqueceram que foram adolescentes (5)
Os professores andam chateados (3)
Os professores ndo pensam nos alunos (3)
S lhes interessa dar a aula (3)

Os professores referem que parte da dificuldade que encontram em ajudar os
alunos, tem origem nos préprios alunos, categoria.5.2.1..A andlise do que € dito
nesta categoria, remete também para a compreensdo dos motivos porque os
professores se defendem dos alunos:

Os alunos sdo curisos, opiniosos, rebeldes, gozées;
Os alunos perguntam coisas que os profs. ndo sabem
Os alunos criticam o professor

Os alunos poem a nu o que néo lhes agrada

Os alunos apanham as contradigoes

Os alunos provocam

Contam aos outros profs. o que se passa nas aulas
Hd alunos chatos
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Categoria 5.2.2. Opéem-se a autoridade do professor (5)
Categoria 5.2.3. Os alunos sdo muito diferentes ( &)
(Comportamentos muito diferentes

Linguagens muito diferentes

Ritmos de aprendizagem diferentes

Individualizar a aprendizagem é dificil)

S3o referidas muitas dificuldades com os colegas, categoria 5.3.:

As criticas e julgamentos dos colegas (8)

Falta de didlogo entre colegas (6)

Ndo se fala dos problemas da turma ou dos alunos (2)

Os profs tém medo q. os outros profs vejam o que fazem (2)

Esta atribuicdo das dificuldades com os alunos e com a profissdo, aos colegas
tem um papel defensivo, ndo tomar consciéncia de uma imagem de si desvalorizada,
ndo se implicar nos problemas. Alguns autores analisam esta relagdo como uma
relacio de citimes e competi¢do, algumas observagdes transcritas remetem
efectivamente, para uma anélise deste tipo. Mas sio as refer€ncias a esta questdo nos
estudos de Hargreaves (1972), que me parecem mais pretinentes.(veja-se ponto 6 do
enquadramento teérico). Para este autor as expectativas e julgamentos dos colegas sfo
os factores que maior influéncia t8m no modo como o professor interpreta e actua o
seu papel na sala de aula. Esta influéncia faz-se sobretudo sentir num aumento da
formalidade e do controle do professor em relag@o aos alunos. Representa uma forga
conservadora e um inibidor da mudanga e da inovagdo nas escolas.

Os professores referem ainda nesta categoria 5, Dificuldades ligadas ao
Sistema Escolar , sio evidenciados os seguintes aspectos:

Categoria 54.: O sistema escolar condiciona o professor (1)
E dificil "mexer"” ma institui¢do escola (1)
As condi¢ées de aprendizagem dependem do sistema (1)
Categoria 54.1: Controle
' Ninguém pede responsabilidades aos professores (1)
O Ministério pode chamar a atengdo (1)
Categoria 54.1.1.: O programa é "escravo” das planificagoes (4)
(Programas/planifica¢ées feitas a priori, ndo prevém
problemas da vida, do mundo, dos alunos)
Categoria 54.2.: Problemas ligados a carreira (5)
Categoria 5.4.3.: Problemas ligados a organizagdo escolar (4)
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Duas ordens de consideragdes a partir destes dados:

i) A institui¢io escolar é fonte de dificuldades e insatisfagdo para os
professores, o seu mal-estar tem origem na representacdo dos limites e
constrangimentos que pesam sobre a sua fungdo. Reenviar para causas exteriores a
origem das dificuldades e mal-estar, é uma atitude defensiva, da qual os professores
tiram beneficios secunddrios. Uma idealizagio do que poderiam fazer, se isso lhes
fosse possivel...Um sentimento de impoténcia, por se ser comandado, controlado.

Por vezes com ressentimento ou revolta. Outras a justificac@o dos erros e rotinas...

ii) Tal como os professores assinalam, ndo podemos negar o facto de que o
Sistema Escolar condiciona o professor, que a sua pratica tem condicionalismos
reais, que esta pratica resulta da intersec¢do de diversos contextos. Um discurso
pedagégico que ndo enquadre esta perspectiva ndo sé hiper-responsabiliza os
professores pelos problemas do Sistema de Ensino, como tem efeitos de ocultagdo
ideoldgica. Pode ser encarada como uma resultante do préprio sistema — um sistema
centrado na figura do professor como detentor do saber e condutor do processo de
aprendizagem.

No entanto, se bem que exercida num quadro que sé parcialmente pode ser

mudado, o professor tem a liberdade de desempenhar um papel de simples adaptagéo

as condicdes e requesitos impostos pelos contextos pré-estabelecidos ou de assumir
urna perspectiva critica.

O professor pode ndo definir a prética, mas define o papel que af ocupa.
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Presque tout ce dont nous sommes conscients n’est pas réel
et presque tout le réel n’est pas dans notre conscience.

Erich Fromm

52 CAPITULO - Conclusées gerais e consideraces finais

Este capftulo desdobra-se na apresentago das conclusdes gerais de pesquisa e
no repensar critico do estudo, questionando as suas potencialidades, as suas
limitacdes e as pistas de trabalho que deixa em aberto

No capitulo anterior, realizei um estudo detalhado da relagdo professor-
adolescente, analisando e interpretando os resultados da pesquisa, € chegando a
conclusdes orientadas pelo enquadramento tedrico que fiz.

O presente capitulo retoma as andlises efectuadas no capitulo anterior, em

- enquadramentos mais amplos, que permitam esbogar um conjunto de conclusées
gerais, consideragdes e implicagdes de pesquisa.
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Uma primeira conclusdo, € a confirmagio da idéia com que iniciei este
trabalho, de que os professores tém esteredtipos sobre a adolescéncia. Este esteredtipo
influencia a percepgdo que os professores t€ém dos seus alunos adolescentes, €
consequentemente toda a relagdo que se estabelece. Ao percepcionar o aluno como
alguém que ndo sabe o que quer, nem o que gosta, numa fase de indefini¢do e
instabilidade, o professor evidencia uma desvalorizagio da pessoa do aluno, da sua
originalidade, das suas idéias, das suas capacidades de resolug¢@o de problemas, de
activamente construir as suas aprendizagens e projectos de vida. O discurso dos
alunos evidencia algumas destas competéncias, contrariando o conteido do
estere6tipo, o que o confirma.

O esterétipo é também utilizado para explicar problemas na relagdo. Os
problemas sdo do adolescente, que devido & idade, provoca os professores e tem
necessidade de afirmacgdo. As tensdes da relagdo pedagégica radicam essencialmente
no aluno. Estas conclusdes permitem pensar que a comunicagdo professor-
adolescente se desenvolve assente em mal-entendidos, uma vez que o professor se
relaciona com esteredtipos, como diz Castro, L,

Se as pessoas sentirem que podem ser aceites tal como sdo - o que ndo
significa que se aceitem todos os comportamentos, mas sim que todos os alunos tém
a mesma dignidade bdsica, como seres humanos, e que todos tém o direito de ser
diferentes, precisardo muito menos de ser agressivos. De facto a agressividade
decorre muitas vezes da dificuldade em exprimirmo-nos e, sobretudo, em definirmo-
nos perante algém - ou um grupo - que ndo nos vé como nos nos sentimos.

(Castro, Lisete Barbosa, 1993)

Os professores revelam ter uma imagem do aluno ideal: submetido ao
contracto pedagégico estabelecido por eles, acatando as normas “sem falar", ndo
sendo conflituoso, nem afirmativo ou provocador, mas sendo participativo,
interessado, trabalhador

O esterétipo funciona como justificacdo de atitudes do professor na relagio
pedagdgica. Justificagdo de atitudes defensivas, de autoridade, de controle da relagéo,
nos aspectos disciplinares, do saber e da organizagdo do trabalho dos alunos.

A andlise do dito dos alunos confirma largamente, estas conclusoes.




Estas conclusdes levam a crer que o estereétipo contribui para a justificagfo da
assimetria da relacio pedagdgica. Nesta medida contribui para a defesa do Sistema de
Valores e da ideologia que o professor, que vive o seu papel nesta perspectiva, veicula.

Um outro tipo de conclusdes tem ainda a ver com este aspecto. As
caracterfsticas da relagdo dependem do modo como o professor vive o seu papel na
sala de aula, do modo como realiza a sua prética profissional. Estes aspectos foram
confirmados através da andlise das caracteristicas do professor "justo” e "injusto” e do
modo como os professores podem ajudar o aluno. Os alunos sublinham factores que
remetem para a importincia e mudangas da prética pedagégica como forma de ajuda -
esta € uma conclusdo central.

Partindo desta conclusdo e parafraseando Castro, L, podemos constatar:

Uma visdo dominante do papel do professor como transmissor de saberes,
valores, normas, vai sobrepdr-se - e nomeadamente nas representacoes dos alunos
- a sua funcdo de facilitador da aquisi¢cdo de conhecimentos.

(Castro, Lisete Barbosa, 1991)

Se bem que os professores ndo valorizem como forma de ajuda o apoio e
facilitagdo da aquisi¢@o de conhecimentos, evidenciam no entanto, vérios obsticulos a
uma mudanca das préticas pedagdgicas, o principal destes obstdculos, diz respeito aos
condicionalismos exteriores desta pratica.

Com efeito o conhecimento da pritica pedagdgica, e a possibilidade de a
alterar, implica a compreensdo das interac¢des entre trés niveis ou contextos
diferentes:

a) O contexto prépriamente pedagdgico, formado pelas prdticas quotidianas
da classe, (...). Este contexto define as funcées que, de forma mais imediata, dizem
respeito aos professores.

b) O contexto profissional dos professores, que elaboram como grupo um
modelo de comportamento profissional (ideologias, conhecimentos, crengas,
rotinas, etc.), produzindo um saber técnico que legitima as suas prdticas.(...).

¢) Um contexto sociocultural que proporciona valores e conteidos
considerados importantes.

(Névoa, A.,1992)
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Nesta perspectiva, ndo s6 o professor define o papel que ocupa na prética, no
contexto sala de aula, assim como através desta actuagdo, difunde e concretiza
miiltiplas determinacGes provenientes dos contextos em que participa. Foi vérias vezes
sublinhado, no enquadramento tedérico a necessidade de contextualizar os
comportamentos e as relagdes interpessoais, nos contextos sociais, mais amplos, em
que se inserem. O ensino € uma prética social, ndo sé porque se concretiza na relagdo
entre professores e alunos, que tenho sublinhado, mas precisamente porque estes
actores reflectern a cultura e contextos a que pertencem.

Referi anteriormente que as actividades deliberadas dos seres humanos, (o
ensino é uma delas), com as suas interacgdes e relagdes, baseiam-se em
conhecimentos t4citos, teorias implicitas e de atribuigdo e € este conhecimento que €
operativo na prética pedagdgica, € ele que justifica os esquemas priticos que se
exercem. Este conhecimento operativo (onde se enquadram os esteredtipos), tem
como funcdo para os individuos organizar e sistematizar as informagdes do meio
social, o seu contetido € partilhado e legitimado pelo grupo de pertenca. Estas
conclusdes remetem para a idéia de que os esteredtipos sobre a adolescéncia sdo

partilhados pelo grupo de professores.

Nesta ordem de idéias, os valores veiculados ¢ defendidos na relagdo
pedagégica sdo os do contexto sociocultural dominante. E nesta perspectiva que
também se devem tirar algumas conclusdes do que dizem os alunos. Os aspectos mais
referidos sdo: por um lado, a questo do interesse, das aulas e da matéria; por outro,
poderem dizer o que pensam, exprimir a sua opinifio. Estes aspectos estdo interligados
e no capitulo anterior analisei-os em fungdo da organizag@o do saber na escola. Os
alunos sdo remetidos para uma passividade em relagfo ao saber, o trabalho escolar €
repetitivo - a actividade e a descoberta, néo tém lugar.

A escola nfo € vista como um lugar para pensar nem para criar.

E importante constatar que isto ndo é s6 consequéncia de uma prética
pedagégica tradicional, ou dos esterétipos que os professores t€m sobre a
adolescéncia. O facto da escola ndo ser vista como um lugar para pensar nem para
criar, tem a ver com a sociedade adulta. Com o modo como pensa € organiza, o

principal contexto de desenvolvimento dos adolescentes - a escola.
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O prolongamento da escolaridade obrigatéria, que continua alids a verificar-se
entre nés, representa um aumento do tempo que o adolescente consagra a processos
de aprendizagem institucional, fora de outros aspectos da vida e do mundo do
trabatho.

Constatamos que para além da familia, € na escola que o adolescente passa a
maior parte do tempo. O prolongamento da escolaridade obrigatéria traduziu-se por
uma reestruturagdo do campo de experi€ncia adolescente, sobretudo escolar.
Aumentaram os efeitos da escola no processo de desenvovimento da adolescéncia, nos
seus comportamentos € orientacdes face 4 sociedade e ao trabalho. Diminufu a
importincia do papel do trabalho e hd uma separagdo maior entre o sistema e o vivido.

A defini¢do desta reestruturacdo do campo de experiéncia ¢ feita como
passagem dum paradigma de socializag8o de producgio para uma socializagdo de
consumo:

A socializagdo de consumo designa os processos de experiéncia em que
predominam os actos receptivos e reflexivos, especialmente os de aprendizagem. A
socializagdo de produgdo, pelo contrdrio, designa os processos de experiéncia em
que predominam os actos extrovertidos, que exprimem resultados visiveis, e cujo
fim, feliz ou infeliz, tem repercussoes também sobre outro e ndo sé sobre o préprio
interssado.

O termo "consumo" nad é aqui principalmente entendido no sentido
material; engloba também e sobretudo as formas tedricas de apreensdo do mundo.
As diferengas de localiza¢do - a socializagdo de producdo desenrola-se no trabalho
no seio da familia ou da empresa, a socializacdo de consumo na escola ou outros
estabelecimentos de formacdo - juntam-se diferencas na estrutura do vivido social e
da relacdo com a sociedade e com o futuro: no primeiro caso esteabelece-se uma
ligacdo concreta com outro e com o desenvolvimento da sociedade, enquanto que no

segundo, esta ligacdo é abstracta, por isso por vezes mais vasta nas Suas

dimensoes, mas ao mesmo tempo mais aberta e menos constrangedora.
(Baethge, Martin, 1985)
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Este tltimo aspecto que o autor refere pode ser muito positivo, alids a escola
retine, potencialmente, condigdes favordveis para a afirmagdo da identidade individual
e realizagcdo das tarefas desenvolvimentais da adolescéncia. Oferece um quadro
propicio para a comunicagfo e relagdo entre jovens do mesmo grupo etério. Estdo
muito tempo juntos, o que seria uma possibilidade de criarem e pdr em prética,
concepgdes que lhes sdo préprias. O tempo livre que a escola pode proporcionar € a
prépria aprendizagem, podem ser utilizados para a procura e desenvolvimento de
interesses pessoais.

O primeiro aspecto, referido pelo autor citado, a relagdo com o grupo de pares,
¢ analisado no capitulo anterior na categoria Os amigos, temos como conclusio de
estudo que € muito valorizado pelos alunos, enquanto que no grupo dos professores
se constata o contrdrio. Sobre a importincia da relacdo com os pares para o
adolescente, os professores ndo falam. No contexto sala de aula a interac¢do com
pares é motivo de problemas disciplinares, nio € considerada como forma de
organizacdo da aula, o trabalho de grupo como recurso pedagégico s6 € valorizado
pelos alunos.

O segundo aspecto, o tempo livre que a escola pode proporcionar, oferece-se a
duas consideracdes. Na realidade a escola proporciona pouco tempo livre, os hordrios
sdo demasiado longos, mal organizados, € comum os alunos que ndo habitam nos
centros escolares, passarem o dia na escola, mesmo que habitem a 5 ou 10 Km, é
cada vez mais frequente que o pouco tempo livre.seja preenchido com aulas de
compensagdo e explicacdes, com o objectivo paradoxal, de motivar para a
aprendizagem.

Por outro lado, como j4 referi, a aprendizagem nio € centrada nem na
descoberta nem nos interesses dos alunos.

Estas contradi¢es levam a concluir que a escola nio € facilitadora do
desenvolvimento adolescente. Para além destes aspectos, a separagdo entre a escola e
a vida real, remete os adolescentes para uma situagdo de espectadores, de
consumidores. Consumidores de idéias, de licdes, pela atitude receptiva, passiva, que
Ihes € imposta na relagfo pedagégica.

Penso que concluir que os professores revelam um desconhecimento da
adolescéncia e que o relacionamento que se estabelece entre eles ndo € facilitador das
tarefas desenvolvimentais dos alunos, ndo é suficiente. Estas conclusoes estendem-se
4 Escola, ao Sistema Educativo, a sociedade adulta.
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Os professores ndo parecem preocupar-se muito com o que os adolescentes
sdo ou pensam, nem com o seu futuro, parecem mais preocupados em dar ligoes e
com os seus préprios problemas, parte deles atribuidos ao Sistema Educativo. Em
teoria seria a Escola que deveria pensar o desenvolvimento e futuro dos adolescentes.
Nio pode dizer-se que tal se verifique.

Num texto recente intitulado, A escola deve seguir ou antecipar as mudangas
de sociedade?, Philipe Perrenoud (1991) interroga-se sobre os actores € as instdncias
que pensam o futuro, as mudangas de sociedade e as suas implicagdes para a
educagdo. Os pardgrafos seguintes sdo uma tradugo livre das suas reflexdes que,
alids, ndo sdo particularmente animadoras.

O sisterna educativo é uma componente da administragdo, cuja missdo €
executar leis e promover politicas. Formalmente, a responsabilidade de pensar o futuro
pertence ao parlamento e ao governo, que devem apresentar projectos, leis e decisGes
a aplicar nas escolas. Na realidade, o aparelho do Estado estd muito ocupado, entre
duas eleigdes, a gerir as diversas crises nacionais e internacionais. Os politicos
visiondrios sdo cada vez mais raros e a maior parte limita-se a gerir a curto prazo.

Os partidos politicos deixaram de ser lugares de doutrina e transformaram-se
em "méquinas eleitorais”, orientadas para a participac@o no poder e nas institui¢des;
mesmos os partidos de esquerda, tradicionalmente portadores do sonho de uma
sociedade nova, desinteressam-se consideravelmente pela educac@o e cultura.

Em termos gerais, os sindicatos deixaram de ser forgas utdpicas, dinamizadas
pela ideia de um futuro diferente; as incertezas e as crises econémicas mobilizam mais
os aparelhos do que os projectos de sociedade.

Os meios de comunicagdo social desempenharam, durante muito tempo, um
importante papel doutrinal, sobretudo a imprensa escrita. Hoje, a 16gica dominante € a
competi¢do pelo mercado publicitdrio e a imprensa no pode assumir o risco de
pensar o futuro de forma continua, coerente € séria, comprometendo-se num projecto
de sociedade.
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Os intelectuais também se deixaram apnahar pela "sociedade do espectdculo”,
que estimula as ideias na moda, em vez de um pensamento rigoroso sobre as
evolugdes possiveis no decurso das préximas décadas; o seu trabalho € vendido no
mercado medidtico e € avaliado pelo sucesso fécil.

Os investigadores sao cada vez mais numerosos, mas rareiam os verdadeiros
sébios, munidos de uma cultura filoséfica e conhecedores de vérias disciplinas. O
trabalho cientifico estd.fragmentado e altamente especializado, mesmo nas cié€ncias
sociais e humanas, e nio exige muitas ideias gerais. E enorme a falta de sébios
capazes de produzirem sinteses do conhecimento que ajudem as sociedades a pensar e
a pensar-se.

Algumas fundagdes e organizacdes internacionais t€ém realizado uma
importante ac¢do prospectiva, apelando a uma certa continuidade de reflexdo. Mas,
pela sua prépria natureza, estas organizagdes estdo dependentes de equilibrios
politicos frdgeis ou de patrocinios comprometidos nos mercados mundiais, que
neutralizam os aspectos criticos e inovadores dos relatdrios.

Nas multinacionais e nas grandes empresas encontram-se forgcas coerentes
de previsdo do futuro em certos dominios (energia, informadtica, etc.) e existe uma
definicdo clara das suas necessiddes em matéria de educag@o; mas estas organizacgoes
ndo sdo instincias democrdticas e podemos recear um mundo no qual as forgas
visiondrias estariam t3o dependentes de estratégias de lucro, de crescimento e de
conquista de mercados.

O inventdrio poderia continuar, encaminhado-nos pouco a pouco para a
constatacdo de que a escola é, talvez, o lugar onde de concentra hoje em dia o maior
numero de pessoas altamente qualificadas, que se encontram relativamente protegidas

dos confrontos politicos, das competi¢des comerciais e das tentacdes gestionérias.

Serd que pertence a escola, aos professores, & investigacdo educacional, um
papel primordial na tarefa de pensar o futuro?

Como disse anteriormente, em teoria assim deveria ser. No entanto interrogo-
me frequentemente se a escola pode evitar "socializar" os alunos e os adultos; quero
dizer favorecer sobretudo a interiorizacdo de normas, valores € modelos de

comportamento (a disciplina, a submiss@o & autoridade, respeito pelo trabalho,
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limpeza, controle da agressividade, evidenciados nas respostas dos inquiridos). Como
pode entdo questionar valores, produzir mudanga, "pensar” o futuro, a vida? Nio tenta
a escola recuperar todos os desvios, todas as inovagdes, todas as transgressoes?

Se na educagdo e na escola prevalecer este tipo de "socializagdo"”, ndo hé lugar
para aprendizagens auténticas, apropriagdo de conhecimentos, capacidade de pensar e
de tomar a palavra, como indica as respostas dos adolescentes que inquiri. Penso que
¢ neste sentido que muito tem sido escrito sobre a "nocividade" da educagdo. Para
mim sdo particularmente inquietantes as reflexdes de Alice Miller. Para esta autora a
nocividade assenta na convic¢do de que a educag@o traduz com mais ou menos
nitidez, necessidades do adulto, cuja satisfacio nfo € necessdria para o
desenvolvimento da crianga.

Entre estas necessidades a autora relata as seguintes:

Em primeiro a necessidade inconsciente de repetir sobre um outro as
humilhac¢des que o préprio sofreu no passado. Em segundo, a necessidade de
encontrar um escape para os afectos recalcados, em terceiro, a de possuir um
objecto vivo disponivel e maﬁipuldvel; quarto, a necessidade de conservar as suas
préprias defesas, quer dizer persevar a idealizacdo da sua prépria infdncia e dos
proprios pais, na medida que os principios de educagdo do préprio devem
confirmar os parentais; quinto, o medo da liberdade; sexto, o medo da emergéncia
do recalcado que encontramos na crianga (adolescente) e que é preciso combater
em si, sétimo e para terminar, a vinganca pelos sofrimentos passados.

E comenta:

Dado que em toda a educacdo uma destas motivacées intervem, ela é boa
para fazer da crianga um bom educador, mas ndo ajuda a ter acesso ad liberdade da
vida.

(Miller, Alice, 1975)

Na perspectiva desta autora a reproducdo de meios e valores na educagao
explica-se a partir da compulsio de repeticdo do exercicio do poder. Ndo serd esta
uma componente a associar aos aspectos macro sociais e ideoldgicos, que referi
anteriormente?
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Esta questdo surge porque penso que muitas dos problemas educativos que
este estudo levantou, sdo realmenta, na sua esséncia, problemas de poder. Relagdes de
poder manifestas e ocultas. Sendo assim, na minha perspectiva, as orienta¢des de
estudo da investigagdo educacional e da formacgio de professores, deveriam
perspectivar-se nesta linha. Quero dizer na linha de tornar inteligivel esses problemas

e essas relagdes de poder; ou pelo menos de lhes revelar o sentido - as contradicdes,
as ilusdes.

A minha idéia é de que ndo se escapa s contradigdes - vivem-se. Quando as
mascaramos, ou fugimos delas, ji ndo vivemos, subsistimos.

O pensar a escola, o futuro, deveria passar, em minha opinido, por reflectir
sobre esses exercicios de poder. Esse deveria ser igualmente um objectivo prioritdrio
da investigacio educacional e da formagio de professores, que no entanto podem ser
armas de dois gumes: tanto podem ser armas € instrumentos de manipulagéo e
exercicio de poder; como instrumentos de reflexdo, partindo das préprias pessoas e
dos problemas que encontram no viver e no decorrer da sua vida profissional. Uma
nova maneira de tratar os problemas educacionais, apoiando a expressdo de
sentimentos, da criatividade, da originalidade de cada individuo - afinal formas de nos
defendermos contra uma morte psicolégica, que apesar, e por tudo o que foi dito,
ameaca mais os adultos que os adolescentes.
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ANEXO 2

ENTREVISTAS DOS ALUNOS



ENTREVISTA 1t - JOSE 15 ANOS - 9° ano

- A primeira pergunta que gostava de lhe fazer, o que &

que & para si alunos bem comportados e mal comportados?

- Bem comportado para -mim(...) Eu acho que bem
comportado n#&o ¢ ficar calado, sempre no lugar. Talvez bem
comportado ¢ participar de vez em guando nas aulas, talvez
ndo faltar ao respeito ao professor...hd certas vezes(...)
como por exemplo, muitos profiessores, levam a mal,(...) Os
professores dizem uma coisa e a nossa opinido ¢é outra...
alguns professores levam isso muito a mal(...) podem chatear-
se... Muitos .professores chamam-nos até &s vezes malcriados,
e ndo sei queé! Porque muitas vezes, alguns professores pensam
sempre que eles & que tém a razdo, & isso!

Mas ser bem comgprtado ¢ ndo faltar ao respeito ao
professor, mas participar dar as nossas ideias(...)

Mal comportado ¢ talvez ao contrario... faltar ao
respeito ao professor... fazer coisas gque ndo se deve na
aula... talvez gquando o professor mandar calar nés n&0 nos

calarmos, coisas assim deste género, n#o &?

- Que género de coisas?

- Se o professor nos mandar calar, ndés calarmo-nos...
coisas que nos ndo devemos fazer na aula...como por exemplo,
se calhar, nédo tirar o material escolar uns aos outros.

Mas isso ¢ coisas da nossa idade, a idade da brincadeira
e tudo bem!

- Alguns professores nao levam isso tanto a seério...mas
ha agueles(...) Jj& mais... &assim com menos paciéncia, ha
certos professores j& com uma certa idade e ndo gostam. N&o
gostam e levam tudo a mal e até mesmo a&s vezes O ambiente das
aulas com esses professores(...) O ambiente parece que ...!
4s vezes o0s alunos... parece gue sentimos medo desses

professores. Por exemplo, eu tenho professores, gue me dou
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vontade... Mas enquanto h& outros que ndo. Ha outros que
metem a gente assim num clima...assim parece que &(...)ndo
nos sentimos bem...temos medo de tudo até quando vamos ao
guadro a gente primeiro esta,(...)e que ha assim certos
professores...n¢s fazemos uma coisa mal comegam para ali a
discutir e a&s vezes até chamam nomes.

- Acha que h& professores que sdo justos e outros

injustos?

- Professores justos e outros injustos...

N#o, eu ndo acho gue ha! Acho gue ha uns mais porreiros
gue outros...ndo é&? Porgue ha agueles professores...se nos
precisarmos assim de uma nota, s&o capazes de dar a nota, mas
ha outros gue ja n#o, pelo contrdrio. E &s vezes ha aqueles
que embirram connosco. Isso entdo! Alguns podem dar a nota,
mas ha outros gque custam mais a dar uma nota...devem
prejudicar assim muito...parece que eles gostam! Ha muitos
professores parece gue gostam de chumbar alunos...parece que
ndo tem paciéncia nenhuma com a gente...é dois e dois e
pronto & assim!

- Esses professores sdo injustos?

- Pois, no nosso pensar e. Mas os professores tem as
suas razdes. Eu por exemplo tenho uma professora que Jja e
assim um bocado de idade, j& tem 24 anos...mas noés nas aulas
dela...tém 24 anos de servigo, ndo é&? Assim que da aulas. Mas
nas aulas dela esta sempre tudo calado, parece gue esta
sempre tudo com medo. E essa professora a dar as notas também
¢ assim um pouco(...) A dar-nos as notas & um pouco injusta,
ha assim professores como...por exemplo...com médio e com
reduzido dava positiva, mas aguela ndo, aquela guando alguém
tem meédio e reduzido ela ainda vai fazer chamadas orais,

portanto estid a ver, para dar nota ¢ um pouco, assim, mais
dificil.
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tudo bem connosco esta tudo mesmo bem, mas ha outras altufas
da vida, mesmo assim na adolescéncia, na nossa adolescéncia a
gente olha bem & roda ¢ sé problemas...é& a escola & oOs
amigos ¢ em casa...problemas com a familia tudo, parece Qque
as vezes da vontade de desaparecer &as vezes..., sel l&... da
mesmo vontade de desaparecer, desaparecer de toda a gente e
mudar de ambiente e tudo. '

- Porque serd que aparecem tantos problemas?

Ndo sei! A vida parece gue se volta tudo contra a gente,
os nossos amigos...acontecem coisas...coisas gque pareciam
estar a correr bem e de um momento para O outro vira-se tudo
ao contrdario comeg¢a tudo a correr mal, coisas mesmo. ..

Eu por exemplo, eu tinha muitos amigos, por exemplo,
este verdo pensava que me dava bem com todos mas agora & gue
comecei mesmo a ver guem é gue sdoc os meus amigos de verdade.
Agora ¢ Que comegamos a ver bem quem & gue S&0 OS nNOSSOS

amigos e tudo, e a adolescéncia também & com as raparigas e
tudo.

- - Como & com as raparigas?

- Eu por exemplo, eu c& j& me dava...agora por exemplo
n&o tenho nenhuma rapariga mas ja& tive e depois, ha assim
certas raparigas que nés gostamos ndoc é?...Depols os dois tém
assim qualquer esperan¢a mas depois gqualguer palavrinha gque
elas dizem a gente fica logo...e vamos dizer aos nossos
amigos, fica logo, assim, uma coisa assim, mas depois se elas

fazem outra coisa a gente fica assim muito desiludidos.
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- E os Amigos?

- Os amigos eu c& dou-me bem, assim mais ou menos, com
toda a gente ndo ¢, mas ando mais em torno dos meus amigos,
porgue em certas ocasites ¢ que nos vimos assim, quem & gue
s8o os amigos de verdade e os que n&o s&4o. Assim com certas
coisas gue nos fazem, sei 14, assim voltam-nos até &s vezes
eu, ndo é...tenho assim até amigos que assim em certas
ocasites e voltaram. Por exemplo eu c& tinha as minhas
conversas ndo &? Claro gue convrsamos assim sobre raparigas e
depois até tive assim um amigo gue eu falei...que fol dizer
coisas gue eu ca disse de uma rapariga e fol dizer mesmo a
ela...ndo0 &? A gente fala assim da gente...falamos de certas
coisas e tudo e referente a essa moga fiquel muito mal e
.tudo...Fiquei assim um bocado coiso...mas eu tive uma
altura...agora j& estou melhor ndo é&? Mas tive uma altura na
minha vida gue estava tudo a correr mal, era com OS pais que
ndo me dava muito bem, com os meus pais, os meus pais estavam
sempre a discutir comigo...estavam sempre a fazer
perguntas... estavam desconfiados gque eu andava metido em
drogas e porcarias assim dessas, e tudo, e depois estavam-me

sempre a fazer perguntas, onde & gue andaste e n#o sei queé...

- Porque seria?

- Tudo o que eu fazia desconfiavam, algum dia qgque eu
estava mais de bom humor perguntavam logo' onde ¢é que eu
estava...pensavam gque eu ia drogar gualguer coisa assim,
nunca me droguei, n#oc ¢é? Eles pensavam assim, faziam

perguntas assim do género louco, ndo sei!
- Porque & que acha que os seus pais desconfiavam?

- N4o sei! Se calhar por eles ja terem passado por esta
fase ndo sei, ¢ uma coisa que os meus pais, eu acho que os
meus pais ndo tém confianga em mim...mesmo até para eles me
deixarem fazer alguma coisa, qualguer coisa assim & preciso,

estar sempre a insistir...como por exemplo, agora na passagem
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de ano fui dormir & casa dum colega...foram falar com o pai
do colega e tudo assim para fazer estas perguntas e tudo,
parece gue est#o sempre com mado de gualquer coisa ndo &?

E, acho que ¢ a fase mais dificil da nossa vida, n#oc sei, néo
¢, ainda sou novo, néo conhego praticamente nada da wvida, mas
algumas coisas est&o erradas...

- Como & que acha que os professores podiam ajudar oOs
alunos a passar esta fase da adolescéncia? O que & que eles

podiam fazer que ajudasse os alunos?

- Que fossem um pouco mais compreensivos, ter mais um
pouco de paciéncia...talvez os professores so pensem neles
proprios, ndo pensam na maneira de pensar COmo aluno...n&o
pensam em nés...um dia quando estamos de mau humor e ndo nos
apetece ir ao quadro, v& por exemplo, mandava-nos ir ao
guadro, e dizemos ao professor gque ndo nos apetece ir ao

quadro eles obrigam-nos a ir ao guadro mesmo ndo estando
assim bem disposto.

—~ Bem disposto como?
- H& dias pronto, agora ha outros...!

- Falou nos professores serem mais compreensivos, em que

& que o professor podia ser mais compreensivo?

- Talvez ouvirem assim, mais o)} alunos, sexr

compreensivo, ter paciéencia, ouvir mais os alunos.

- Alem desses aspectos que falou, ir ao gquadro, ouvir
mais os alunos, haveria outras coisas gque o0s professores

pudessem fazer, que ajudasse na adolescéncia?

- N40 sei, se calhar até &s vezes assim um professor ver
que um aluno n&oc esta assim bem, ver gue se passa gqualguer
coisa...assim a falar, assim um pouco com ele, perguntar-lhe

se aconteceu alguma coisa, Ou n&o...
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Conheci alguns professores assim, eu nunca tive um professor
que desse para a gente falar, a maioria dos professores vém
todos para as aulas...veém dar a aula...depois da aula esta-se
marimbando para aguilo, pronto esta assim tudo na
maior...estad-se pouco lixando para os alunos...quer & dar a
aula faz o servig¢o, depois ao fim do més recebe e pronto e
esta tudo na maior. Eu gostava mais que os professores vissem
gue o aluno, estava assim, certas vezes estava assim triste,
assim gualguer coisa que ndo estava bem...perguntassem! Por
exemplo eu tenho uma professora, a minha Directora de Turma ¢
estagidria e esta a fazer-nos uns inguéritos e da-nos oOs
inqueritos. Assim uns inquéritos sobre a nossa vida, o que é
que a gente come, qual ¢é a relagdo com OS NOSSOS pals...o gue
eles perguntam...se gostamos da turma...se gostamos da
escola, isso tudo. Eu por exemplo pus que ndoc gostava daquela
turma que aquela turma fazia-me coisas gque ndo me
agradava...e a Directora, como aguela & uma turma muito bem
comportada...¢ tudo muito novo €& tudo muito esperto, parece
gue me meteu de lado, cada vez gue eu falo a professora
manda-me assim sempre grandes cortes, eu fico assim sempre de

boca aberta mas ndo digo nada & professora ndo &7
~ Tinha-me dito que a sua turma & especial, Porqué?

- Porgue tem uma moga de cadeira de rodas la, e a turma
tem que ser pequena e depois ¢ tudo muito novo, & tudo de 14
anos eu tenho 15 & assim tudo de 14 anos e depois a
mentalidade deles parece que n&o ¢ mentalidade de
adolescentes, cada qual & como ¢ n&oc ¢? Mas a mentalidade
‘deles parece gue ¢ uma mentalidade de crianga...parece gue
nao crescem parece que estdo sempre na mesma...nao
percebo...ou sdo eles gue diminuem e eu estou na mesma, Ou eu
estou a crescer e eles estdo na mesma...porgue eu nao
compreendo certas coisas gque eles fazem, gque eu fico
mesmo. ..depois & coisas assim, por exemplo & coisas &, mesmo
criangas mesmo, e depois h& professores ndo & agueles
professores mais coisos gostam daguela turma e dizem gque ¢ a

melhor turma da escola e ndc sei qué...e tudo e depois ficam
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assim muito coiso e depois perguntava assim aos outros meus
colegas e ninguém gostava daquela turma porque agquilo & uma
turma assim: eles praticamente chegam a casa €& sO estudar,
abrir os livros, la vdo eles direitinhos & escola...ndo, eu
gosto da escola, gosto muito da escola até...até é bom a
gente aprender assim coisas novas e tudo..:.mas acho gque a
escola também n&o ¢ a gente estar sempre a estudar. Ter notas
acessiveis para passar de ano e tudo e ter muitos amigos &
muito importante, eu c& acho importante ter muito amigos,
ninguém naquela escola se d& com aquela turma, eu sé me dou
bem com agquela turma nas aulas, porgue nos intervalos e tudo
eu tento mesmo desviar-me daguela turma, mesmo quando estou
assim chateado...& so6 criangas...parece gue a mentalidade
deles...ndc compreendo mesmo aquilo...impressiona...depois
até mesmo assim nas notas e tudo parece que eles guando tém
boas notas e tudo, eles ficam assim todos contentes depois
perguntavam-me, guanto ¢ que eu tive, parece se eles tiverem
elevado eu tive um médio eles parece gque andam assim a
segredar...mas se tiver uma nota asssim melhor gue eles, eles
parece que ficam assim com inveja...& uma coisa assim parece

gue andam ali a competir uns com o0s outros mas eu ca& né&o
tenho essa.

- E os professores reparam nesses comportamentos?

- Os professores parece que gostam disto, porque eles
vém gque ¢ a turma que tem melhores notas e tudo ¢ a gque
gostam mais e depois os professores a&s vezes podiam até ser
mais adultos do gque o gque s&o, depois parece que tratam
aquela turma como se fossem todos criangas, tratam assim
coisas mesmo, ndo da& para explicar & uma coisa, se noés formos
ver as minhas notas comparadas com as deles, n&o sei mas c&
fora eu por exemplo agquela turma tem 23 alunos, agquela turma
do 8= ficou guase na mesma, mas muitas pessoas se foram
embora, a do 8< era 32 alunos agora ficaram so 23 muita gente
se foli embora n#do ficou gquase ninguém do outro, entrou essa
moga de Cadeira de rodas e mais 2 ou 3 pessoas e s ha um

repetente e tudo, mas essas pessoas que se foram embora eram
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pessoas com quem eu me dava eram as unicas pessoas com quem
eu me dava e tudo e mesmo a&s vezes guando estou assim muito
mal estou assim triste, eles ¢ que me d&o assim animo, dizem:
"esquece e isso & sb um eno deixa estar", mas todos os anos é
a mesma coisa e j& estou com esta turma h& 3 anos desde 0 7°
ano e pe¢o sempre transfereéncia daguela turma ndo sei porqué,

este ano pedi transferencia e disseram-me, Nao!
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ENTREVISTA 2 - JOAO 14 ANOS - 9° ano

- A primeira pergunta que gostava de lhe fazer, o que é

que é para si alunos bem comportados e mal comportados?

- Bom, os alunos bem comportados s#oc pessoas gque de

certa forma estdo cientes, o que & gue ¢ a escola para eles,
o que & que a escola significa de certa forma...Isso também
varia muito de pessoa para pessoa...um aluno bem comportado
sabe mais ou menos o que ¢ gue anda a fazer na escola e para
o que & gque aquilo tudo serve né&o &?
Os alunos mal comportados s&o aguelas pessoas que a escola
para eles ndo tem valor, penso eu, ja existem outros
problemas por detrds, para ele estar a dizer gque a escola ndo
tem valor nenhum...a nivel dos pais e a nivel da propria vida
dele...para dizer que a escola ndo tem valor para ele...a
vida dele também n#o pode ser muito boa, para uma pessoa
dizer isso!

Penso gue mais ou menos & issol

- Dentro de uma sala de aula, na sua opinido o que & gue
leva esses alunos a portarem-se mal?

- Penso que deve-se a ele n#o estar ciente do gue & que
ali esta a fazer.

- O que & gque estd a fazer o aluno na sala de aula?

. - Em geral penso que eles duma certa forma, estdo ali a
tentar aprender pelo menos alguma coisa...Em geral uma pessoa
gue entra numa sala de aula estd a tentar aprender alguma

coisa e a tentar dar assim mais um passo para a sua formagdo.

- Em relagdo aos professores eu queria perguntar se, na
sua opinido, h& professores gque sdo justos e outros que sdo
injustos.
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~ Os professores justos s#o agquelas pessoas, que
conseguem mais ou menos exercer a sua profissdo bem e
exercendo a profiss&o bem ¢ ser um professor compreensivo com
os alunos...porque had pessoas que conseguem apanhar a matéria
melhor e h& outras gque ndo...dar a matéria como for
necessario, gastar assim muitas aulas...ndo haver preocupagao
nisso, tentar & que as pessoas pelo menos apanhem o principal
da matéria, se for preciso der 20 aulas da-se as 20 aulas, o
gue ¢ preciso é apanhar. Ha muitos professores gque entram na
aula e so pensam no programa, Jj& esta tudo escalado, tudo
pronto para dar a matéria e comegam a dar a materia nédo se
interessam que l& no fundo esteja um aluno gue estd a olhar
14 para fora...todas as aulas olha l& para fora e vai ficando
para trads...e o professor sé se preocupa em dar a
matéria...pronto ¢ facil...e ir para casa com a consciéncia
livre que deu a matéria e mais nada. Esse ja estd a ser um
professor injusto, n#o estad a exercer a profissdo de
professor como deve ser exercida...isso €& mais ou menos a

diferenga entre um professor injusto e um professor justo.
~ E porgque serd que os alunos dizem mentiras?

- Os alunos dizem mentiras, primeiro uma pessoa diz
mentiras porgue O seu aproveitamento na escola j& ndo e bom,
ja estd a haver problemas por trads que o est&o a induzir &
mentira gque o estdo a levar para ©O erro e para a
mentira...portanto o aluno vai dizer a mentira porque nédo
quer ficar mal perante o grupo de amigos gue ele tem ali, né&o
guer gue a mentira chegue, porgue a mentira vem sempre &
tona, ele s estd a encobrir agquilo por um bocado...A maioria
das vezes um aluno diz a mentira para n&o ficar mal visto

perante a turma, perante os amigos, perante o meio gque O
rodeia.

- O que ¢ gue pensa que & a adolescéncia?

- E uma coisa complicada...todos os rapazes e raparigas

atravesssamos esta idade assim daquelas sensagdes novas,
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daguele conjunto de coisas novas gue a gente nunca tinha
visto, nunca tinha sentido, nunca tinha deparado com elas, e
depois elas aparecem assim...Parece gque caem assim todas em
cima duma pessoa e a pessoa retrai-se, e h& uns, que
conseguem ultrapassar isso e h& outros gue né&o...

Na escola & decisiva para todas as pessoas, h& agueles que
conseguem passar essa fase e depois conseguem-se formar,
conseguem-se realizar e h& outros gque né&do...vdo ficando pelo
caminho e ¢ nessa fase gue a escola devia dar assim um apoio
especial a essas pessoas gque estdo a passar mais por esta
idade muito forte agora.

- Como ¢ que acha que os professores podiam ajudar os
alunos nessa idade?

- Primeiro tentar que toda a matéria em si ndo fosse uma
coisa muito demorada de ouvir...fosse uma coisa simples, que
se percebesse que n#o fosse muito maguda, que n&o fosse
cansativa. E o professor conseguir ter um elo de ligag&o com
todos os alunos uma ligagdo assim saudavel...se era
necessario na aula, falava-se de outra coisa, por exemplo de
O gque & gue estd a acontecer ao Mundo. Coisas assim nesse
género gue ndo tivesse nada a ver com a escola, mas l& no
fundo tinha a ver com a escola.

- Como ¢ que tinha a ver?

- Porgue a escola ¢ sé uma passagem na vida de uma
pessoa...porgue uma pessoa tem escola logo ao inlcio para
essas pessoas depois continuarem a viver, eu acho gue a
escola ¢ uma fase muito importante na vida de todas as
pessoas e psicolégicamente uma pessoa também se forma ail, e

cada mentalidade passa pela escola.
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- Como & que o0s professores podem ajudar nessa formagdo,
para além do aspecto que j& referiu?

- Portanto dar a mateéria, e as aulas assim um bocado
mais interessante, portanto dar aulas de video sobre a
materia, dar a aula 14 fora, coisas novas que revolucionassem

isto tudo, a escola & muito importante para todas as pessoas.
- Mas precisa de ser revolucionada?

- A escola j& ndo & o gue era dantes, mas continua a ser
muito dificil para todas as pessoas.
Por exemplo, eu penso que o meu professor de Biologia né&o &
um professor Jjusto, ¢ uma pessoa que estd a desempenhar o
papel de professor, no meu ver ele ¢ uma pessoa formada, que
conseguiu como as outras pessoas, como todos os professores
formarem-se, mas ele estad a desempenhar o papel de
professor...o papel de professor dever ser = mutuamente
compreensivo...dar-se bem com todos os alunos e tentar dar as
aulas razoavelmente e da maneira mais simples...matéria mais
interessante, tentar dar um pouco de interesse A&quelas
aulas...o professor de Biologia n&o ¢ esse caso, O professor
de Biologia d& a matéria mas n#o consegue despertar o minimo
de interesse a no6s pela matéria devido ao comportamento que

ele tem nas aulas e que faz nés termos também, tudo isso
devido a um mau professor.

- Voltando ainda & fase da adolescéncia, o Jodo disse
qgue era uma fase complicada, gostaria de lhe perguntar com Os
amigos como ¢ que era a adolescéncia?

- Os amigos na fase da adolescéncia? Encontram-se assim
pessoas de todo o género, gue comegam j& a ter um pouco de
mentalidade, comegam a ver porgue ¢ gque andam na escola e
outros gue comegam a andar noutros caminhos, comegam a haver
contrastes enormes entre pesscas e pessoas, na fase da

adolescéncia encontram-se pessoas gue ndo sdo interessantes
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sem rumo nenhum, vé-se pessoas de todo o tipo e na fase da
adolescéncia, ndo sei como ¢ gue hei-de dizer...

-~ E dificil de fazer amigos?

- Na fase da adolescéncia & dificil fazer amigos, ha
aguelas pessoas que se preoctpam com o visual, ha outros que
vdo para casa e véo estudar, ha poucas pessocas que conseguem

conciliar isso e depois perden-se muitas pessocas assim.
- Faldmos & pouco dos pais na adolescéncia?

- Estar com os pais...acho gue na adolescéncia o rapaz e
a rapariga gue passe na adolescéncia e n#o tenha discussotes
ou n4oc dé um minimo de preocupagdes aos pais, essa pessoa nao
pode ser normal. Esta fase ¢ mesmo assim! E uma fase que
nés estamos a guiar-nos, estamos a guiar o0s nossos
sentimentos, estamos a guiar o nosso feitioc a nossa
mentalidade e isto desenrola discusstes a todo o nivel, por
tudo e por nada, com os nossos pais & natural que isso se
‘desenrole assim.
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ENTREVISTA 3 - ANABELA 14 ANOS - 9° ANO

- A primeira pergunta que eu lhe queria fazer, €& a sua
opinido sobre o que €& um aluno bem comportado e o que €& um

aluno mal comportado.

- Um aluno bem comportado ¢ um aluno gue tréz o material
para a escola, ndo faz barulho nas aulas, esta sempre atento.
um professor gue ralhe com ele, ele cala-se nao responde
portanto um rapaz mal educado & um rapaz Jue chega & aula e
comeg¢a a distrair os outros, depois & s¢ "empresta-me um lapis,
empresta-me uma caneta". Nao traz o material devido para a

aula... claro que muitas vezes vai para a rua por causa disso!
- Vai para a rua por esquecer o material?

- Se ele se esquece varias vezes O professor comega a
chamar & atencdo, comega a apontar e diz: "se n&o trouxeres

outra vez material vais para a rua". -

-~ Mas hd professores diferentes uns dos outros, queria que

na sua opinido disse-se se ha professores justos e professores
injustos?

- Ha professores justos e injustos, o justo & um professor
chegar a aula e dar-nos a mateéria devida...por exemplo, ha
professores gque ndo, chegam a aula d& a matéria despeja,

despeja, explica uma vez ou duas e depois se nos nao

percebermos, "Sr. Doutor noés ndo percebemos", ele comega a
mandar vir ... Claro gque depois h& muitos alunos gue gueixam-se
e chegam aos testes ... claro gue tém mas notas.

Os professores justos claro gue sdo diferentes. Tive uma
professora de matematica que se fosse preciso explica, uma,
duas, tres vezes, as gue fossem precisas, para a gente sair de
la a saber a materia.
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- Mais alguns aspectos em que o professor possa ser justo
ou injusto, além desses que ja referiu?

- Nao estou a ver mails, s estou a ver esses.

- Os alunos 4s vezes dizem mentiras aos professores,

porque serd que os alunos dizem mentiras?

- Para esconder algumas ccisas dos pais, das pessoas dque
estdo mais perto...

- Pode explicar um bocadinho melhor?

~ Por exemplo fumar. Os' pais nao gostam gque os filhos
fagam, s véem nos outros, ndo véem nos proprios
filhos...gquerem que o filho seja disciplinado, diferente dos

outros. Muitos professores contam aos pais coisas que sabem dos
alunos.

- Anabela, na sua opinido o gque e a adolescéncia?

- A adolescéncia & uma passagem de crianga para adulto, e
por isso &s vezes comega-se a ficar revoltado, perante as
coisas do Mundo...sei 14 lembrangas de coisa que aconteceram no
passado...Veem & lembranga e comegam a revoltar-se...isso faz

com gue sejam maus muitas vezes, exigentes com os outros.

- Porqué exigentes com os outros?

- Porgue, essas pessoas, muitas delas guerem gue sejam
igual a eles...outros n#&o, gquerem gue sejam diferentes...para

ndo acontecer aguilo que lhes aconteceu.
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- Pode explicar melhor?

- Os pais nao aceitam gque os filhos sejam diferentes
deles...queriam assim que eles fossem como eles...penssassem
como eles pensavam. Se tiver com amigos ajuda muito, claro que.
nao se torna igual a eles, e os outros os amigos compreendem,
ajudam ... E dificil explicar a adolescéncia, é assim descobrir

gue n&o se & igual a ninguém, s6 a nods

- Como €& que os professores podiam ajudar os alunos a
passar esta fase da adolescéncia? Como e gque se devia fazer nas
escolas para ajudar os alunos a viver esta fase da
adolescéncia?

- Conversando com eles, dizer a eles gque eram boas
pessoas.

- Boas pessoas?

- Sim, que os ajudavam ... Se os alunos tivessem alguma
dificuldade <com a familie, com ©OS pais ajudéa-los no
relacionamento com os pais.

Como no relacionamento com os pais?

Acho que ¢ dificil de explicar, nao sei ...

E diferente de ser crianga, o que & gque muda?

Muda tudo, portanto os pais julgam que os filhos tém gque
estar sempre em casa, € O0s jovens tém que seguir o caminho
deles os pais tém gue ver cue eles estdo a crescer, o0s pais
gostam que eles estejam ali em casa e os pais tém que ver gque
nos temos gque sair com os amigos e gquando chegam atrasados a
casa pronto ¢ aguela coisa
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ENTREVISTA 4 - SANDRA 14 ANOS - 9° ANO

- A primeira pergunta que eu lhe queria fazer €& a sua
opinido sobre o que e um aluno bem comportado e um aluno mal
comportado?

- Um aluno bem comportzdo n&o ¢é aquele aluno que fica

assim caladinho... pronto...¢ um aluno gue participa mas sabe o©
gue vai dizer, pronto... um aluno bem comportado & aquele aluno
que tenta participar... dar o melhor gque ele tem... n&do ¢ mal

educado! E um aluno mal comportado ¢ completamente diferente,
ele diz mesmo asneiras e sabe gque estd a dizé-las, estd no gozo

e pronto acho gque & 1isso

- Porque serd que uns alunos se portam bem e outros se
portam mal?

- Se calhar os alunos gue se portam bem tem a atengédo
devida dos professores, e os alunos gue se portam mal ndo a
tém... e tambem guerem essa ateng¢do, e até fazem isso, por ja&
saberem que alguém vai reparar neles, mas pode haver
difereng¢as, pode um aluno achar-se muito engra¢ado, acho que a
maior parte dos alunos é isso

- Sandra tambem h& professores diferentes, na sua opinido

0 gque ¢ um professor justo e um professor injusto?

- Um professor justo & aquele gue vé o lado do aluno e o
lado do professor tambeém. Néo & sé ver o lado dele ou ver sé o
lado do aluno... sendo ndo era justo consigo proéprio... entende
a posigédo do aluno, n#&oc esguece o tempo gue esteve sentado no
mesmo sitio que o aluno esta.

Agora o professor injusto ¢ aquele professor gue so pensa
nele... Claro que ele chega atrasado...isto ¢ um exemplo...oO
aluno tem que esperar mas se © aluno chega atrasado Jj& tem
falta e n#o entra, isso para mim acho gque é uma injustiga, ndo
compreende o lado do aluno.
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- Porque serd que ha professores justos e professores
injustos?

- Ainda ndo entendi bem esse aspecto.

- Na sua opinido o que e que leva os professores a terem

comportamentos diferentes?

- O professor injusto e gquase sempre aquele mais
velho,porgue teve naquele tempo na escola que o professor
também n&o o compreendia...e entdo ele deve pensar "tambem né&o
me compreenderam a mim, também ndo vou compreender a eles"... O
professor justo j& €& aguele... também ha diferengas ha& aquele
professor mais velho gue compreende e o professor mais novo que
ndo, mas gquase sempre sdo os professores mais velhos os
injustos e os professores mais novos o0s Jjustos, e o0Os
professores mais novos como j& viveram noutra altura, pronto,
j4 tém mais compreensdo, jd compreendem também melhor o
aluno...acho que também tanto os justos e os injustos s&o um
bocado egoistas pensam no lado deles...como o© trataram a
eles...pensam tratar da mesma maneira o aluno. Por exemplo, o
professor diz gque vai dar aquela nota comparada com a nota de
outros, mas eu acho que muitas vezes ndo se deve comparar...
deve-se comparar para serem justos mas eles muitas vezes sO

comparam. ..nos testes, o aluno esforga-se, faz os trabalhos de

casa, esta com atengdo, eles depois s¢ v&o... logo de inicio,
dizem "tudo conta", mas muitos deles n&o contam, conta os
testes, comportamento... trabalhos de casa j& n&o conta ...

- H4&4 alunos que dizem mentiras, porque serd gque dizem
mentiras?

- Acho gque uma mentira, ¢ uma forma de se defenderem... as
asneiras que fazem e isso tudo ndo querem assumir...e depois
v&0 mentir, encontrar uma desculpa.
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- Por exemplo?

- Por exemplo o aluno chega atrasado porgue esteve cad fora
a fumar ou coisa parecida, diz logo! "Eu perdi o autocarro"”

engquanto que esteve ca& fora a fumar.
- E se o aluno fosse sincero, o que & que lhe acontecia?

- Porque ha professores gque ndo da& para se ser sincero,
mas ha outros gque n&oc se importavam, tem que se conhecer os
professores, para o aluno saber se pode ser sincero ou

n&o...muitas vezes os professores ndo s&o sinceros Cconnosco.
- O que ¢ na sua opinido a adolescéncia?

- E um bocado dificil porgque estamos a passar de crianga
para adulto, 4s vezes nem sabemos aquilo gue vamos fazer
estamos a fazer uma coisa agora e de repente passamos de
adultos e somos logo criangas, acho que ¢ assim... um bocado

diffcil..., gue n&o nos conhecemos o suficiente.

- Ndo se conhecem o suficiente?

- Por causa disso porgque nd&c sabemos © que €& gue vamos
fazer a seguir... somos assim um Dbocado... acho gue nesta

altura n&o nos conhecemos o suficiente a ndés prdprios...

- Como & que se vai adquirir esse conhecimento?

- A pouco e pouco com o gue vamos fazer, as vezes estamos
a fazer qualguer coisa, estamos naquela fase de ndo pensarmos,

mas depois Jj& comegamos a pensar, "acho que ja fiz isto antes”

para ndo cairmos no mesmo erro, acho a pouco e pouco, & assim.
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- Qual a importancia dos amigos?

- Acho gque ¢ muito importante, se nés ndo tivermos amigos
vamos ser muito infelizes, porque principalmente muitos pais
ndo compreendem os filhos, entdo se ndés ndo tivermos amigos
vamo-nos agarrar a guem? Temos gue ter mesmo OS nossos amigos,

quem ndo tiver amigos ndo consegue sobreviver na sociedade.
- Os pais ndo compreendem os filhos nessa idade porqué?
- N&o sei & curioso mas n&o sel.

- O que e que os professores na escola poderiam fazer para
ajudar os alunos nessa fase?

- Conversar mais com eles, eles conversam muito...mas "eu
ajudo!...", ajudam mas ¢ naquele aspecto... sd&o capazes de dar
aguelas aulas, mas ndo & o suficiente...¢é gue conversar mesmo
connosco... porgque ha pais gque n&oc compreendem...0S nNOSSOS
amigos, mais ou menos, das nossas idades, portanto nao temos
mais ninguém gue nos compreenda, acho gque uma Vvéz por més
tinha+«mos essas conversas, s® para guem estivesse interessado,
porque h& sempre alguém gue ndo estad interessado, comega a

gozar e depois n&o d& para conversar muito.
- Deviam conversar sobre o qué com os professores?
- Sobre os nossos problemas do dia-a-dia.

- Por exemplo um problema de vocés do dia-a-dia?
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- As ma&s notas por exemplo, ver se ha algum problema por

tras, por exemplo, um problema de intimidade... "gosto daquele
rapaz, aquele rapaz, n#do gquer saber de mim", isso ja ¢ um
problema... pode ndo ser tanto para outros, mas para mim ja e,

depois as notas comegam a descer e isso acontece muito, e
depois agente em casa temos problemas, gue a mae nao compreende

a mde devia de ser a nossa meihor amiga...
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ENTREVISTA 5 - CLAUDIA 15 ANOS - 9 ° ANO

- A primeira pergunta que eu lhe queria fazer & sobre os
alunos, queria-lhe perguntar o que & um aluno bem comportado e

um aluno mal comportado na sua opinido?

- Na minha opinido bem...isso depende porgue ha opinites
de alunos e opinides de professores, ¢ diferente. Acho que o
aluno bem comportédo nédo ¢ aguele gue estd sempre a tirar
apontamentos, sempre atento ao professor, a fazer tudo aquilo
gue o professor guer...mas o aluno tambeém deve lutar pelos seus
direitos...ndo deve deixar que o professor faga aquilo que bem
entende...mas também nunca deve ultrapassar oS seus
limites...do género de responder mal aos professores...porque
afinal o professor & mais velho e como tal deve-lhe um bocado
de respeito...bem comportado acho gue ¢ isso...mal comportado &
aquele tipo de alunos gue v&oc a escola para ndo fazer nada,
andar & balda, muito sinceramente porgue acham gue da estilo
mesmo dizer isso, mas & uma parvoice.

- Porque ¢ que acha que hd alunos bem comportados e alunos
mal comportados?

- Porque & gue eu acho bem e mal? Talvez porque ha uma
distingdo entre bem e mal, acho gque ha& aqueles como muitos
colegas meus, gque j& foram das minhas turmas, do estilo gue
atiram cadeiras para o ch&oc e outros por exemplo eu, ndo sou
agquela aluna gue estou sempre a tirar apontamentos olhar para o
guadro, a ver o que e gque a professora diz sempre, na&o, mas no
entanto sou daqguele tipo de pessoa que nunca responde mal aos
professores, acho gque & isso.
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-~ E os professores também sdo diferentes uns dos outros,

porque ¢é que acha que ha professores Jjustos e professores
injustos?

- Afinal os professores também sdo pessoas, acho que os
alunos as vezes esguecem isso um bocado.

O professor Jjusto acho gue & agquele gue & amigo do aluno,
tenta, uma coisa gue e um bocado dificil...porque as vezes OS
professores no principio do ano dizem: "Se tiverem algum
problema venham ter comigo", mas & raro o aluno ter & vontade

para desabafar os seus problemas com o professor.
- S . .
— Porque serd dificil assim?

- Porgue normalmente aquela relagdo gque hd dentro da aula
entre professor e aluno nunca d& um grande avontade. Porque O
professor nunca pode dispensar muito tempo mais a um aluno do
gque a outro...até pode dispensar mais tempo. aqueles gque mais
necessitam, mas tambem ndo pode esguecer oS outros, porgque
depois ha aguela coisa das rivalidades dentro da sala... pelo
menos eu, a meu ver, ndo me sentia bem chegar ao pé de um

professor mesmo que tivesse um problema pessocal, n#o tinha o

‘avontade para falar com ele...talvez porque nunca tivesse
apanhado um professor daqueles muito bons... ja apanhel maus,
bons...mas & como tudo...eu pessoalmente nunca me sentiria

avontade para dizer alguma coisa, algum problema pessoal...mas
isso ¢ a ideia de ser justo, eu acho gue um professor nunca
deve levar para aula os seus problemas pessoais, assim como O
aluno tambem néo.

Eu acho gue a relagdo professor aluno, ndo deve ser sO ©
aluno que deve respeitar o professor, também o professor deve
respeitar o aluno...e ha muito professores gue tém problemas em
casa...tém complexos, porgque afinal s&o pessoas... Depois
descarregam em cima dos alunos. Por exemplo, ha outros que tém
preferéncias, vd4o mais com a cara de um aluno, as vezes nem O
conhecem bem, mas v&o mais com.aqguele e depois ha essa coisa

das injusti¢as que ha em todo o lado ndo & sb na escola...
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- O que & que um professor injusto faz, além daquilo que
referiu?

~ Bem, as notas gque s#o0 um buraco... gque os alunos ficam
mesmo. .."Caramba merecia isto, merecia mais", por exemplo o
aluno saber gque merece mais e ver outro que ndo merecia tanto e
ele ter mais... pronto e assim estas injustigas.

Outra é separar os aluncs, dizer que uns s&o muito bons e
outros s#o muito maus, fazer sssas disting¢des coisa que eu acho
gue nunca se deve fazer, cada um tem as suas capacidades e
isso...nem ninguém ¢ mau nem ninguém ¢ bom, toda a gente é

igual, & isso gue acho.

- Os alunos Aas vezes dizem mentiras, porque serd que oOS
alunos dizem mentiras?

- Para se livrarem a algum castigo, a alguma
falta...aquelas coisas que nés estamos habituados...faltas,
participag¢des...aquela coisa toda...acho gque ¢é por isso,
mentiras pelo menos ao professor, a relagdo entre professor -
aluno ¢ uma coisa muito delimitada, ndo h& assim grandes
mentiras, as mentiras gque se podem dizer e sei la... "o
professor desculpe eu n&o fago este teste porgque estou muito
doente", e ndo estava, pronto e assim este tipo de coisas, no
fundo ndo sdo grandes mentiras...

- Para si, o gque & a adolescéncia?

- E uma coisa muito complicada, como ainda ndoc fui adulta
ndo posso dizer como & que ¢, ndo posso comparar...mas pelo que
eu vejo, acho gque & uma coisa muito boa! Tambem vivida com um
bocado de felicidade, por exemplo assim como eu, gracas a Deus!
posso dizer que tenho uns pais impecaveis... problemas toda a
gente tem, umas pessoas mals gue outras, mas acho gque o©0s
problemas dos jovens... por exemplo os adultos tém aguela mania

de dizer - "um problema de um jovem o gue ¢ isso? Quando
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chegares & minha idade ¢ que vais ver o que e problemas", mas
ndo, por muito peguenino que o meu problema pareca para um
adulto, para mim ¢ uma coisa muito grande, porque eu estou a
viver esse problema... acho gque na adolescéncia os problemas
sao vividos com muita intensidade...

- Pode explicar melhor?

- Isso vai desde a escola, familia, namoros, todo esse
tipo de ~coisas...principalmente aquela coisa "liberdade",
guando o adolescente comega a guerer, a sentir-se crescer um
bocadinho mais, mas os pais ndo compreendem bem isso e entdo
guerem proteger e o adolescente bem gquer mas oOs pais ndo...
‘isso & um dos problemas, e depois ha a escola, e aquela dos
namoros, guando comecam a gostar, outra das coisas que os pais
acham gque ndo sabem o que gquerem, as vezes a gente atée nem
sabe, mas na altura em gque nds gostamos, para nés € uma grande
coisa... _

Bs vezes paramos para pensar e ndo arranjamos respostas
para certas coisas, gostavamos de saber e n#o arranjamos
respostas. Feliz! Eu acho que pode ser feliz, tem o dever de
ser feliz, mas n#&o gquer dizer que seja, porque dJuantos e
gquantos adolescentes, coitados gue tem problemas... as vezes eu
penso assim eu tenho um problema qualguer, um exemplo, eu gosto
de um rapaz, eu estou a gostar desse rapaz e ele ndo gosta de
mim ou h& gualguer problema entre nés, e logo "Oh, meu Deus, eu
sou muito infeliz", & logo o gue vem & nossa Cabega "eu estou
td4o triste", mas as pessoas ndo se lembram gque guantos e
quantos da minha idade, eles tém tantos problemas que ndo se
podem dar ao luxo sequer de gostar de uma pessoa, de ter assim
estes problemazinhos, no fundo até¢ fazem falta, porque tambem
sonhos assim cor de rosa, pronto eu acho que a adolescéncia ¢
isso tem partes felizes e infelizes, para uns ¢ feliz para
outros ¢ infeliz, hd& pessoas que s#do felizes ha outros gue né&o

sd4o0, & uma coisa gue n&o consigo explicar porgueée.
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- Voltando agora aos professores, como €& que OS
professores poderiam ajudar os alunos nessa fase da
adolescéncia?

- Lembrando-se gque tambem 3j& foram adolescentes, gque e
isso gue eles &s vezes parecem esqguecer...tentando ajudar...
fazendo alguma coisa gue os alunos se sentissem mais avontade
com eles... porgue acho que o professor deve ser amigo...
porque afinal nos passamos montes de tempo na escola e e as
pessoas com guem nds convivemos, S&0 OS adultos com gquem
convivemos mais tempo ou muito tempo... eu acho que um adulto
ajuda sempre o jovem, quando ele esta assim numa ma&... O meu
professor ideal, pronto era aguele professor que fosse mesmo
amigo e ndo fosse so aguela coisa de explicar a matéria...
dizer como & que foi isto como ¢ que foi aguilo, falar connosco
tambem sobre isso... eu acho que & isso gque montes de pessoas
precisam.

- Falar convosco sobre o qué?

- Sobre a nossa adolescéncia, sobre esta vida, porqgque
muitos adolescentes sabem pouco, ha muitos adolescentes gue nao
sabem por agquilo que estdo a passar, eu acho que os professores
deviam de falar um bocado sobre os problemas... porgue isso
parece que n#o mas ha debates, ha coisas giras para falar sobre
isso dentro duma aula... mas & sempre matéria, sempre
matéria... e esses debates podem comecar a gerar assim uma

confianca entre os alunos e o professor...
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ENTREVISTA 6 - BRUNO 14 ANOS - 92 ANO

- A primeira pergunta que gostava de lhe fazer: o que é na

sua opinido um aluno bem comportado e um aluno mal comportado?

- Bem ¢ dificil...mal comportado porta-se mal, ndo é&? Mas
o que & portar mal? ¢ dificil... Ha aulas muito chatas, ha
aulas gue sdo0 uma seca...a dgente conversa mais, sem querer
estamos a chamar um coleca, lembramo-nos duma parte no
intervlo, assim gualquer coisa que foi divertida...que nos
distrai...ou gualquer parte que combin&mos, assim com algum
colega...a gente conversa mais nessas aulas, a gente distral-
se, assim mais. Ser& portar mal?... Bem para esses professores
¢, esses professores & logo aqueles mais...assim mais chatos,
mais secos, assim gritam logo e até mandam logo para a
rua...ser mal comportado ¢ assim mais com alguns que com
outros. Mas eu acho que ser mesmo mal comportado ¢ mesmo ser

malcriado, responder torto com nomes e tudo e isso as vezes...

E bem comportado?

- Eu acho que & meio dificil, n#o acho gue bem comportado
seja assim muito quieto, nunca fazer nada...nem sempre como OS
professores queriam, se calhar! N&o sei! Eu ca acho gue até sou
bem comportado, mas acho que também se deve poder dizer o gue
se pensa - ter uma opinido, assim. A minha mde diz gue eu ate
sou assim respondd0 e resmungdo. Mas eu cda acho gue ser bem
comportado n#c pode ser assim muito quietinho, caladinho,
sossegadinho...E também ja disse.ha assim os professores gue

mandam logocalar, logo para a rua...

-Bruno, na sua opinido o que & um professor justo e um
professor injusto?

- Um professor justo ¢ assim um professor gue compreende

os nossos feitios @ essa a diferenga, j& n&c estamos num regime

191



militar ¢ assim j& no século vinte, um professor injusto, a
pessoa ndo pode ter uma conversa, dizer qualguer coisa, que ndo
concorda, qualquer coisa,...por exemplo dizer que ndo concorda
com qualguer coisa - grita logo, manda logo calar, manda logo
para a rua. ‘

O feitio da pessoa que'esta a ensinar ¢ muito importante.

Apesar de os professores serem novos ndo nos compreendem
bem.

Outros deixam fazer tudo nas aulas, guase ndo impdem
autoridade - também ndc ¢ justo - Estd tudo aos berros dentro
da aula, n&o ligam...

Um professor justo tem de ter uma linguagem compativel com
a nossa - assim & gue eu acho gque pode ser melhor...Sendoc muito
chateados, mal dispostos, n#oc sel gquantos caem em cima dos
alunos e nos nas notas, nas notas dos testes e tudo isso também

se vé, al aproveitam, caem em cima de alguns, isso para mim,
gue acontece é& injusto.

- Bruno porque serd que os alunos dizem mentiras?

- Por isso tudo da escola e dos professores & gue a mim me
parece gque os alunos dizem mentiras.

Alguns tratam-nos como criangas, €& isso:

"0 menino faltou!" O menino faltou é com ele, estdo mal
dispostos e isso. Muitas situagtes levam o0s alunos a mentir,
para se safar, para ndo ter complicagtes.

Es vezes os alunos mentem aos pais por causa das notas,
tém medo de os desiludir, sabem gue eles esperavam mais e essas
coisas, penso eu que & isso,.

Por exemplo um amigo meu gque se meteu numa data de
mentiras, como a mim,a electrotecnia disiludiu 100% e ele tinha

%ggjpara esta escola e gue até ¢ longe de casa e ateé os pais

. . PRIVIE .

ndo gqueriam,6 por causa disto tudo, é+mer aos pais, e agora
descobriram tudo...levou uma série de castigos...é& guase que "O
crime ndo compensa"...mas &s tantas eu até percebo...mas né&o

percebem muito.



- Quem?

bs tantas os pais e os professores & isso!

- Na tua opinido o que é a adolescéncia?

Adolesceéncia...isso ¢é dificil...&s tantas gue & a nossa
idade...assim de comegarmos a ter opinido e &s tantas de néo
podermos ter uma conversa e opinido.

- Porqué?

- Em casa & diferente mas na escola & assim...

~ Assim como?

- E dificil com muitos professores ter uma opinido.

E diflcil com muitos professores ter uma opinido?

- Sim, em parte & ter uma opinido & querer dizer as nossas
idéias. E termos feitios diferentes. Por exemplo também nos
preocuparmos Com O Curso gue vamos seguir, & isso.

Eu por exemplo agora até¢ j& ndo sei se gquero ir para
electrotecnia, pensava isso mas desiludi-me 100% e penso que ja
ndoc vou gostar. A gente nesta idade temos de pensar no que

vamos gostar de seguir e essas coisas!
—- Essas coisas, podes explicar melhor?

- Essas coisas da vida, gque agora noés pensamos mais,

parece que j& os vemos melhor...quero dizer é muito dificil...
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- Como & gque os professores podiam ajudar os alunos nesta
fase da adolescéncia?

- Podiam ajudar se dessem aulas melhor - por exemplo a
minha professora de electro faz um bicho de 7 cabegas com tudo,
por outras coisas da vida podiamos perceber muito melhor. Eu
até pensava que era fazer ligagtes com cabos e isso,mas & quase
tudo teédrico e s um dia tenho 3 horas de seguida. Era isso

podiam ajudar se tivessem uma linguagem compativel com a

nossa...e ¢ também dos feitios...e isso dos professores
chateados. ..
— Chateados?

- Sim se calhar connosco, se calhar n#o gostam de ser
professores ou isso.
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ENTREVISTA 7 - HELENA 15 ANOS - 9° ano

- A primeira<pergunta que gostava de lhe fazer o que é

que acha, que sdo alunos bem comportados e alunos mal

comportados?
- Portanto... oS mal comportados, alunos mal
comportados, tambeém depende um bocado do professor. Porque

eles podem achar gque uma pessoca ¢ mal comportada, se diz a
verdade, ou aguilo que pensa...e se eles ndo gostam...

Mas depois também h& agueles gque naoco sabem respeitar o
professor. Conforme a gente quer que eles nos respeitem, a
gente também tem de respeitar o trabalho deles.

Os bem comportados, acho gque para um professor ¢ aquele

"bétinho" que faz tudo o gue ele quer, diz o gue lhe convém.

- E para a Helena o que & bem comportado?
- 0 bem comportado ¢ aguele que para o professor ¢ o mal
comportado...Aquele aluno que diz aguilo gue pensa.

Quando vé que o professor n#éo tem razédo, diz o que pensa, néo

guer so agradar ao profesor...

~ Helena o que & um professor justo e um professor
injusto? ‘

- Um professor justo acho que ¢ aguele, gue vai & aula e
ndo ¢ so para tramar o aluno também tenta ensinar.
Professor injusto ¢é aguele gue chega 1l& e descarrega a

matéria e estd-se lixando para o gue os alunos pensam.
- E que mais faz um professor injusto?

- Em relagao a notas ¢ muito rigido, tem que ser sempre
os testes mesmo ali nas aulas, participar muito, um professor

injusto n&o sabe aceitar as opinites dos alunos.
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- Os alunos &s vezes dizem mentiras, porque & que acha

gue os alunos dizem mentiras?

- Porgue lhes convém, &s vezes tem gque se dizer uma

mentira, até faz bem para nos safar!

— E se o aluno disser a verdade?

O professor & capaz de n&o aceitar a verdade.

- Por exemplo?

- Por exemplo, um aluno quer sair mais cedo, por exemplo
uma rapariga 'quer ir ter com o namorado ou gualguer coisa
assim, se disser ao professor que quer sair mais cedo para ir
ter com o namorado, ele vai dizer gue nao engquanto se ela
disser gue vai ao médico ou qualguer coisa assim, o professor
deixa logo.

- O que & que a Helena pensa que é a adolescéncia?

- Nao sei, acho gue a adolescéncia &...Acho que & aquela
altura que a gente pensa que um dia vai ser adulto, vai ter
filhos e n&o sei qué, ¢ a altura gue a gente "curte" mais a
vida...&¢ a altura em gue a gente gosta mais de ir as
discotecas, estar com os amigos, ouvir misica...é& agquela fase
em gue a gente j& ndo gosta de brincar e ainda n&o leva as
coisas muito a seério, enté2o fica-se assim no meio...sd
naquela dos amigos.

- Como é com os amigos?
- Acho gue ¢ bom, n&do temos segredo uns com 0OS outros,
as brincadeiras s#o sempre engra¢adas, fazemos sempre grandes

maluguices, um dia mais tarde gue a gente se lembre até acha
grag¢a...
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- E com os pais?

- Ha pais que nao aceitam muito a adolescéncia, porque
por exemplo os meus, ai acs 30 e tal anos pararam, ndo
conseguem aceitar as coisas gue eu quero, n&o &? Mas também
h& outros gue continuam a ser adolescentes, com capacidade

jovem...h& outros gque nao, gque ja ficam mais naquela de
velhos...

- E os professores? Como poderiam ajudar os alunos na

adolesceéncia?

- Sendo também um bocadinho jovens...ser brandos com a
gente...ter brincadeiras dentro da aula.
Mais trabalhos de grupo gque inclua toda a gente...ir a

excurs®es, de maneira que a gente se interessasse pela
disciplina.

- Se interesse pela disciplina? pode explicar melhor?

- bs vezes as disciplinas ateé podem ser interessantes,
os professores ¢ que fazem com que a gente se desinteresse...
Também depende dos professores...hd uns gque chegam la e
descarregam a matéria e a gente &s tantas j& temos umas 15
aulas e ja estamos t#&o fartos daguilo gue sb vamos & aula
para n&o ter falta. Se eles dessem a matéria de uma maneira
mais interesante, a gente chegava a casa e olhava para O

caderno e ia ver agquilo que ele disse no meio da materia.
- J& teve professores que fizessem isso?

- J&, por exemplo este ano tenho um professor de frances
a gente fala sobre tudo na aula...sel 1la em sexo, tudo, a
gente fala sobre tudo.
Os alunos poém-se completamente a vontade e também & facil em

relagdo aos testes porque ainda n#&c houve negativas na turma. -
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- Ndo houve negativas?

- Pronto, como tem a nossa mentalidade, uma maneira
porreira, ndo e? E a gente interessa-se pela matéria, da
gosto ir a essas aulas. Nunca ninguém falta e isso...ela
assim ajuda os alunos...Mas outros parecem gque se esgqueceram

gue foram adolescentes.

- Disse que o0s professores se esqueceram que foram

adolescentes, o que & que quer dizer com 1SS0?

- N4o & que eles se esquegam, porgue afinal eles nunca
se esquecem gque ja foram, mas parece gque puseram um bocado de
parte, eu tenho guase a certeza gue eles também passaram pelo
mesmo, caramba, ndo somos so& noés!...eles também passaram,
mas, pronto, os adultos tem sempre agquela mania de qgue, "eu
fiz, mas se eu fiz aguilo mal, vocés agora tém que fazer bem,
ndo podem passar pelo mesmo" - por exemplo COom OS nNOSSOS

pais...os pais querem...mas eu compreendo isso...porque pais

s#o0 pais ndo &? Querem... se eles fizeram algum errro se eles
fizeram alguma coisa, eles dizem: "Se eu fiz assim entdo o
meu filho n#&o vai fazer isto"....porque eles assim estdo a

cortar uma parte...eu acho que a adolescéncia tem fases e eu
acho que a pessoa tem gue passar por essas fases todas...ate
para ver bem como ¢ que ¢, e se hd um adulto que tenta cortar
uma dessas partes, ha qualguer coisa gqgue fica mal, fica...eu
nédo sei bem explicar...

- Quer dizer tem que ser o adolescente a viver certas

coisas & isso?
- Para compreender como ¢ gque elas sd&o! Porgue afinal

quer dizer se ele entra na fase adulta e n&oc val preparado,

por exemplo...al & que pode fazer muitos erros...n&o &7?
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ENTREVISTA 8 - JOAO LUIS - 14 ANOS- 8° ano

- A primeira pergunta que eu gostava de te fazer &, o que
& que & na tua opinido um aluno bem comportado e um aluno mal
comportado?

- Um aluno bem comportado & por exemplo, agueles alunos
gque nunca fazem barulho nas aulas... estdo atentos &s coisas
gque os professores dizem, ndo faltam ao <respeito aos
professores e acho que ¢ o essencial!

Um aluno mal comportado acho gque ¢ agquele gue & o
contrario, esta sempre distraido nas aulas, falta ao respeito

aos professores, perturba a aula muito.
~ Porque e que achas que os alunos sdo mal comportados?

- Talvez pela maneira de ser deles e também da maneira
como s#o educados na familia, os problemas que tém. Também ha
professores gque s#&o mais chatos gque outros e os alunos nédo
gostam tanto, e querem fazer os possiveis por chatear o
professor e entd#o se calhar portam-se mal nas aulas por causa
disso.

- Tu disseste os alunos nio gostam tanto porgué?

- Duns professores do gue doutros... por causa da maneira

de ser desses professores nas aulas.

- Podes explicar melhor?

- A maneira de ser dos professores?...Primeiro, gquando
chegam &s aulas e comegam a explicar as coisas, comegam a

desbobinar nunca mais acabam de falar e guando chegam a aula,

um aluno ndo estad a fazer barulho nenhum e diz "P&, tu cala-te
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ja estds a fazer muito barulho, ndo podes fazer tanto barulho",

e uma pessoa nem estd a fazer barulho nenhum, acho que ¢& isso?
- Porque serd que os professores fazem 1isso?
- Sei 14, isso & caso para perguntar a eles.

- Podemos falar um bocadinho mais dos professores?
Tu achas que ha professores que sdo justos e professores

que sdo injustos?

- Um professor justo... ha vdrios aspectos, por exemplo
aspectos disciplinares. Nos disciplinares um professor justo &
agquele gue sabe quando ¢ gue had-de mandar um aluno sair, porque
estd a perturbar a aula e ndo estd a ligar mesmo importancia
nenhuma aguilo... estd 14 sé por estar e ha agueles injustos
gue uma pessoa n&o faz nada, estd nas calmas a tomar atengdo e
diz gualguer coisa s¢ uma vez, por exemplo, fala uma vez, nessa

aula e o professor manda-o sair, acho que isso estd mal.

-~ E mais aspectos em que o professor possa ser justo ou
injusto?

- Com as notas.

- Como ¢ que isso acontece?

- Acho que a maior parte sdo sempre gquase justos mas ha
aqueles que... Quando o aluno ao longo do ano faz um
determinado esforgo para conseguir e até as vezes consegue ter
as notas e o professor ndo da por causa de certas coisas

- O que e que pode ser?

- Seil la, n&o simpatizar com o aluno...
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- Por vezes os alunos dizem mentiras aos professores
porque ¢ que achas gque os alunos dizem mentiras aos
professores?

- Para salvar a pele.

- Podes explicar melhor?

- Para tentar gue n#do lhe acontega a ele uma coisa que ele

n&doc quer, que lhe acontega, por isso talvez omita factos.

Lembras-te de alguns exemplos?

Comigo?

Contigo, ou com outros colegas?

- Assim por exemplo eu estava numa aula ja tinha fartado
de falar, ja tinhamos fartado de fazer coisas de repente pego
numa coisa dum companheiro que estava ao meu lado e atiro la
para a frente, o professor perguntou? "Quem & que atirou isto?"
- E eu disse: "Fui eu" - "Entdo porgue & gque atiraste?" - "Hal
Sr. professor, ndo foi de propdsito, é gue eu ndo gquis fazer

isso, atirei, mas n&o foi de propdsito".
- Porque & que tinhas atirado?

- Porque ¢ gue tinha atirado? Porgue me apeteceu. Para
brincar ... Para rir um bocadinho.

-Porque?

- Era uma aula chata. Acho que a relagdo entre OS
professores e alunos deve ser &vontade certos professores nédo
déo & vontade aos alunos, para eles se sentirem a vontade e os
alunos ficam assim um bocado timidos, nd&doc? E mais ou menos

isso!
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- O que & gque achas que ¢ a adolescéncia?

- Por exemplo comigo, s¢ guero brincadeira & aquela fase
em gue n4o gostamos muito da escola, mas temos que andar e ¢
uma fase de passagem de ser crianca para sSer um jovem com mais
maturidade, acho que € isso?

-~ Passagem de crianga para jovem, podes explicar melhor?

- Por exemplo a minha vocz, dantes n#o era assim, ja tenho
a cabecinha mais feita... quer dizer ja tenho mais
responsabilidades. J& n#o ha aqueles mimos gque se tinha gquando
era mais pequeno... cada vez se vai conhecendo mais pessoas,
mais amigos, ¢ diferente.

- Como é que os professores poderiam ajudar o adolescente
nesta fase?

- Ajudar, falarem, como & gue resolveram oOs problemas
deles guando estavam na adolescéncia... como os professores
resolveram os problemas deles... para ajudar os alunos a
compreender esta fase.

- Como & que os professores poderiam fazer isso?

- Talvez num determinado espa¢o de tempo, por exemplo
guando o aluno precisasse mesmo de ajuda ia ter com o professor
e expunha os problemas, o professor tentava responder...Talvez,
por exemplo contando aquelas histdrias do que faziam na
adolescencia deles, alguns até contam ... Mas se por exemplo ©
professor & muito brincalhdo, mas os alunos também tém gque
saber parar... gquando o professor quer parar para dar a aula,
os alunos também tém gue saber parar e isso nao acontece muitas

vezes ... Mas os professores brincalhtes acho gque ddo mais
avontade aos alunos.
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- D& mais dvontade? Em que sentido?

- Em varios, um professor brincalhdo e um professor que
exponha bem a matéria que estd a dar, o aluno interessa-se mais
por essa matéria, porgue vai procurando saber mais coisas sobre

isso.




ENTREVISTA 9 - JOAO MIGUEL 14 ANOS - 9° ano

- A primeira pergunta gque eu gostava de te fazer & o gque
na tua opinido ¢é um aluno bem comportado & um aluno mal
comportado?

- Um aluno bem comportado ¢ um aluno gque se porta bem,
estd com atengdo, costuma iazer os trabalhos de casa, ndéo
costuma falar com os professores. Um aluno mal comportado & ao

contrario, porta-se mal, ndo respeita os professores.
- Ndo respeita os professores podes explicar melhor?

- Faz barulho, responde mal, &s vezes & posto fora da
aula. '

/
- ks vezes hd alunos que se portam bem com certos

professores e que se portam mal com outros professores?

- Isso também depende do tipo de professor, tenho um
professor, qgue ndo gosto nada e tenho outro que j& gosto mais,
pois, porto-me pior nas aulas de Fisico-Quimica,e porto-me
melhor nas aulas de matematica, também &s vezes depende da
mentalidade do professor.

- Porgqué?

- Uns podem gostar mais duns certos alunos, outros podem

gostar mais doutros, uns podem ser mais simpaticos que outros.

- Podes explicar melhor?
- Quer dizer &s vezes também & a maneira como O©OS

professores ddo a aula, as aulas podem ser mals chatas gque

outras, outros fazem ver filmes e os alunos podem-se comportar
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melhor, mas ha agueles alunos que se comportam sempre mal em
todas.

- Achas que hd professores justos e hd professores
injustos?

- Ha professores justos e injustos depende da ocasiédo...
Nas notas ha sempre aqgueles alunos gque se portam melhor e os
professores ddo sempre melhores notas aqueles gue estdo sempre
caladinhos e que fazem sempre os trabalhos de casa, ddo sempre
melhores notas a esses... & ha sempre aqueles alunos mais

mexidos e depois levam piores notas.

Tu achas isso justo ou injusto?
- Por vezes & justo e por vezes é injusto.
- Podes explicar melhor?

- Por exemplo na minha aula de Fisico-Quimica uma aluna
chegou ao pé¢ da professora e pediu-lhe para acabar de comer na
aula e a professora disse: "Vai-te ja& sentar" - ela & assim,
mas agora estd melhor...

- Os alunos as vezes dizem mentiras aos professores,

porque & que tu achas que os alunos dizem mentiras?

- Mentiras aos professores, mas mentiras de que género?...
Dizem mentiras aos professores porgque tém medo de levar faltas,
gue possa haver qualquer problema disciplinar e que o aluno
possa ser suspenso... gque tenham medo de levar falta... e o©
aluno diz gque fez o trabalho de casa mas ndo o fez... e para ©O

professor n#do notar gue ele néo fez.




- Na tua opinido o que ¢ a adolesceéncia?

- E uma fase que todos os adolescentes passam de crianca
assim para mais crescidas, pois & a transigdéo, entre crianga e
jovem.

- Como & essa transigdo?

- Tenho outros gostos! Gostar mais de ouvir musica e de
livros, ja n&o gosto dagueles bringuedos de crianga. Depois
também ha aqueles sintémas fisicos, comegam a aparecer pelos, e
borbulhas na cara.

Podes falar mais um bocadinho disso?

- Vai aparecendo e nés ndo sentimos nada, ter borbulhas na
cara & gue é& chato.

- E com os pais o que & que se passa?

Isso depende das pessoas, uma pessoa fica menos tempo em
casa, chega a casa so6 praticamente para comer, dormir e vir
buscar roupa, depois vai para a escola e para casa dormir e &
sempre assim... por isso esté& pouco tempo com OS pais, &s vezes
eles pedem para ir sair com eles e as pessoas querem sair com

os amigos em vez de quererem sair com os pais.

Porqué’

’
- bs vezes devem-se sentir melhor.
~ Porque ¢ que se sentem melhor?
- N4o sei, sé sei gque se sentem melhor...falam de outras
coisas que la& em casa n#o falo com o meu pai, ndo falo do meu

livro, ndo sei gué, e de musica e de jogos no computador... nao

falo dessas coisas com o meu pai, falo doutras coisas.
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- Voltando aos professores, que €& gque tu achas que O0s

professores podiam fazer, para os adolescentes viverem melhor
esta fase?

- Acho que deviam de ser mais compreensivos. Mais justos.
- O que & gue gostavas que os professores fizessem?

- Que me dessem feriados (ri), o gue eu gostava? Ndo seil
Mudar o tipo de aula, ha uns gque chegam & aula e comegam a

desbobinar e nunca mais se calam.
- O que & gue esses podiam fazer?

- Dar outro tipo de aula, fazer assim desenhos no caderno
e dar aulas por video, excursdes, eu desde a primdria gue ndo
vou a uma excurss#do...Desde a primaria, desde a guarta classe,
os meus amigos vdo a excursdes, por exemplo em Saude, que & uma
das turmas gque tem melhor aproveitamento... eles s6 querem &

fazer excurs®es e ninguém se porta mal.

- Que mais coisas, os professores podiam fazer assim no

dia-a-dia que ajudasse a estar melhor na escola?

- Os professores e o Concelho Directivo... A minha escola
nao tem condig¢des nenhumas... hoje tive um feriado e estava a
chover, ndc tem mais nada, sb os bancos, o campo de futebol...

ndo se pode jogar, caixotes do lixo n&oc ha quase em sitios

nenhuns... as casas-de-banho estdo todas sujas...paredes
pintadas... Portanto ele devia de ter um polivalente assim com
distrac¢tes e coisas para os alunos... Portanto, guando temos

feriado vamos para a Baixa...E isso! Estou a lembrar-me gue ha
professores que devem estar fartos, de dar aulas. Tenho uma
professora que n#oc gosta de ser professora, pelo menos ela ja
disse... Disse que nao gostava de ser professora...e eu tenho

um amigo meu gque perguntou: "Professora pode explicar isto?" e




ela - "Mas eu so& sei fazer, n#o sei explicar" ainda em cima
matematica... Nd&o era eu... era doutra turma... "So sei fazer

ndo sei explicar"...

- O que é,na tua opinido, explicar mal?
L - -~ N ¥
- E - . neo informar os alunos , s vezes, pelas
palavras convenientes e chegar e comecar a falar e ngb dar
resumos nenhuns e os alunos nso entendem nada dagquilo, e por

isso hd sempre alunos que estib mais distra dos.
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ENTREVISTA 10 - ANA 14 ANOS - 9° ano

- Ana a primeira pergunta que eu lhe queria fazer é& O

que é para si um aluno bem comportado e mal comportado?

- Bem, mal comportada ¢ uma pessoa...depende da visdo
gue se tenha...Para os professores ser mal comportada & falar
muito, dar respostas gue eles ndo guerem e as vezes ate
olhares que eles n&o gostam...Quando a gente se olha de certa
maneira os professores ficam logo com uma m& visd&o de nos...
Para mim ser mal comportado...acho gue ¢ uma pessoa ndo ir as
aulas, ndo fazer nada. e as tantas dar respostas
desagradaveis...hd respostas gue a gente ndo guer ouvir e ha
respostas desagraddveis...Respostas desagradaveis acho que é
ser mal comportado.

Ser bem comportado acho que & o contrario...uma pessoa estar
la para participar...uma pessoa dizer o que gquer e participar

na aula...ser mal‘comportada & nao fazer nada e tudo o que eu
disse.

- Em relagdo aos professores queria-lhe perguntar na sua

opinido porque & gque hd professores justos e professores
injustos.

- Ha professores injustos e professores justos. Os
professores injustos s&o agueles professores gue as tantas
veéem o aluno...Ndo tém assim wuma visdo do aluno como
pessoa...tém assim uma vis#o duma pessoa que esta la so para
fazer aquilo que eles guerem...e s¢ dizer aqguilo que eles
guerem...e ser simpadtico para ele...mesmo gue eles ndo sejam
simpaticos para os alunos. H& professores gue as tantas téem
tambeém comportamentos diferentes de aluno para aluno...gue se
diz meninos dos professores...sdo sempre protegidos...porque
ddo graxa n#oc &? S&o professores injustos para 0s outros e
para os proprios protegidos...porque as tantas ndo estdo a

dar mesmo aguilo gue sdo...estdo a fazer teatro.




E os justos...é& ver gue os alunos ndo s&o todos iguais...ha
pessoas diferentes e acho cue oOs professores tém que se
moldar tambeém ao aluno...ndc muito, claro!..que os alunos
tambem tém gque se moldar & meneira do professor...mas também
ver os alunos de maneira diferente...né&oc comparar...por
exemplo: este aqui estuda este n&o e ndo faz nenhum...as
tantas ele faz coisas mas de maneira diferente e @ preciso

tambeém ver isso n#o &? As pessoas n&o sdo todas iguais...
- Porque serd que os alunos as vezes dizem mentiras?

- Para se safarem, devo dizer por isso dos professores
serem injustos, também & por isso que os alunos dizem
mentiras...Chega-se atrasado porque apeteceu ficar mais um
bocado a falar la para fora com os alunos e ndo sei quée! E
se ele diz a verdade..."olhe eu n#do vim antes porgue guis
acabar uma conversa gue estava a ter ao intervalo"...e O
professor pode chegar a dizer: "a conversa acabavas no outro
intervalo®, mas &s tantas nao da...uma pessoa quer continuar
a conversar...os professores n#do entendem...mas eles as
tantas se gquiserem ficar na sala de professores a falar mais
um bocadinho, deixam-nos ali, e se toca ao feriado e a gente
se vai embora eles ficam todos chateados e dizem "eu estava

c4" e n&o sei gué! Acho que & isso!

- O que ¢ gue pensa da adolescéncia, o que & para si a
adolescéncia?

- Bem, ¢ guando uma pessoa se torna ela prodpria.
Na infancia as pessocas tem influéncia, "al nao gosto nada do
azul!", porgque o pai gosta, ou a md&e n&o gosta. A pessoa
muda muito nesta fase, e torna-se nela prodpria...porque tem
experiéncias sozinha...as experiéncias gque tém j& ndo sdo as

experiéncias dos pais, ndo é a visdo de uma crianga, sao0

experiéncias nossas. A adolesceéncia ¢ para gque isso seja
mesmo assim...dum lado estdoc os pails, do outro lado estamos
nés, as tantas estamos com eles...que eu acho gue & bom...mas

também acho gque temos gque ter uma fase mesmo SO para







nés...acho que a adolescéncia ¢ essa transigéo...numa pessoa
concordar com o gue oS pais guerem que a gente concorde e né&o

concordamos sé porgue o0s pais concordam, parece dJgue isso
também acontece.

- E com os amigos é& diferente esta fase da adolescéncia?

- Com os amigos uma pessoa fica mais solta do gue com Os
pais, porgue os amigos s&c a mesma coisa gque ndés, andam a
passar pelas mesmas experiéncias, os verdadeiros amigos estao
connosco e passamos as coisas boas juntos e as vezes fazemos
coisas gue n&o devemos...acho que ¢ importante a gente também
fazer erros e os amigos compreendem melhor que o©0s
pais...porque os amigos estdo mais perto de nés, a nivel
também intelectual e tudo. E o meu modo de pensar, as Vvezes
eu fiz isto eu fiz aguilo e os pais ndo compreendem, nao
estdo a ter o mesmo ponto de vista de nés e com os amigos e
diferente, as tantas & afectivo, sem ser pela razdo, o que a
gente sente. Quando a pessoa se torna adulta ja ndo & a

mesma coisa a adolescéncia ja& se torna passado.
- Porqué

- Porgque gqueremos mudar, de repente gueremos mudar,
queremos comegar a ser nos as tantas & preciso exagerar um

bocado,"...eu afirmo, afirmo e acabou".

- Como & que os professores poderiam ajudar Os alunos
nesta fase da adolescéncia?

- Podiam tentar compreender os nossos pontos de vista e
tambeém alarga-los. Ja que eles tém mais experiéncia...ja que
eles sabem aquilo gue passaram...viveram até noutra
gpoca...podem confrontar as nossas experiéncias com as
experiéncias deles, que eles tiveram, para nos nao darmos
erros segunda vez...e acho gque ¢ muito importante, um
professor, até para nos conhecer melhor...porgque um professor

¢ uma pessoa gque nos temos todos os dias e ate para nos




compreender melhor e noés tornar-mos amigos deles. Deviam

também...Ha alturas em gque n&o nos apetece estar na aula nem

nada e os professores obrigam-nos a estar 1la...tambem se
podia conversar, porgue as aulas ndo & so aquilo, a
matéria...acho que as aulas tambéem ¢é um ponto de
convivio...eles podiam-nos ajudar muito ate falar connosco.

A perguntar fazer assim uma conversa, um didlogo mas sem ter
gue escrever la no sumario o que & que foi sem ter que por a
cruzinha, se falou bem se falou mal.

Os professores sdo uma parte muito importante da
adolesceéncia, porque vive-se também com os profesores, acho
gque eles podiam ajudar muito e fazer-nos compreender ateé
certos erros, porgue toda a gente comete erros e ndés como
estamos a passar por uma coisa pela primeira vez...os
professores &s tantas... quando a gente faz uma coisa errada
eles s6 dizem "fizeste mal! fizeste bem" e ndo explicam
porqueée. Acho gue ¢ importante os professores explicarem
porqué e perceberem porgue & gque a gente faz aguilo, para
depois nos ajudarem a ndo fazer segunda vez...e para a gente
ficar a pensar..."fiz isto e n#&o devia de ter feito".

Acho gue ha profesores gque ajudam muito, tenho uma professora
que ¢ de saude e ela ajuda-nos e fala connosco.

H& pouco tempo foi l1l& um grupo de médicos & escola, as turmas
de saude fazer assim um tipo de mostrar videos sobre a
adolescéncia. Para no6s ¢ muito importante, podia haver
professores que passavam os filmes e n&o falavam mais nada, ©
filme foi 2 horas e ndés passamos para al 6 horas a falar
disso...n&o so a nivel fisico mas também a nivel
psicolégico... As raparigas a falarem das experiéncias para
os rapazes saberem o que & gue & ser rapariga e as raparigas
saberem o0 gue & que & ser rapaz naquela fase. Soltamo-nos
muito, os rapazes da minha turma s&oc muito "coisinhos", ainda
sd0 pequenos em comparagdo com a maior parte das raparigas,
s6 gue ali soltaram-se e a gente veé gue eram pessoas gue
normalmente nao se consegue falar, mas ali
falaram...perguntaram coisas, "mas como & gue &?" e a gente
também perguntava "o gue & que vocés pensam das raparigas?"

E entdo acho que foi muito importante e essa professora por
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acaso ajuda-nos muito, ela tzmbeém & directora de turma, mas

podia n&do ser. Uma pessoa tsm um problema pode ir falar com
ela.

E isso ha uns gue ajudam e hZ outros que nao ajudam, aqueles
gue nao ajudam deviam de aprender a ajudar...

- Também se aprende issc?

- Claro, acho gue sim, acrendem CONNosco, ajudarem-nos a

compreender, gue nds &s tantas também os ajudamos a
compreender o0s alunos. Os professores podem aprender na
aula.




ANEXO 3

ENTREVISTAS DOS PROFESSORES



ENTREVISTA | - CARLOS

- A primeira pergunta que eu gostava de lhe fazer e o
que & para si um aluno bem comportado e um aluno mal

comportado?

- Bem em relagdo & minha opinigb isso & muito complexo
de se limitar o gue ¢ ser bem e mal comportado. Isso tem
muito a ver com regras gque sdb estabelecidas em termos de
trabalho na sala de aula...com os alunos...o gue & Jue se
pretende deles...onde & que comega a indisciplina e onde &
gue acaba...portanto & muito dificil de situar, realmente,
uma resposta muito precisa em relagdo a tudo isso. Eu penSo_
gue para uns pode ser indisciplina para outros pode ser
disciplina...portanto tem também um pouco a vVver com OS
professores gue neste caso estdo a trabalhar com esses mesmos

alunos.
- Pode explicar melhor?

- Bem, o0 gque pode parecer para mim um aluno mal
comportado, para outro colega pode ndo ter o mesmo
significado.

Bem...bem comportado, ¢ aguele aluno que entra na sala de
aula, procura participar nas estratégias que se estabelecerem
na sala de aula, €& um aluno gue procura intervir e procura
novos conhecimentos, novos saberes.

Mal comportado & aguele aluno gque apesar de um professor
detectar gque ha um afastamento do trabalho gque se procura
realizar...apesar desse mesmo professor detectar que esse
aluno esta desmotivado, ndo se interessa pelos conhecimentos
que estdb a ser transmitidos...mesmo gue haja ou gque se
procure da parte do professor uma nova estratégia para chamar
o aluno ao trabalho...ele estd completamente afastado do que
se esta a realizar...e tem uma intervengd® pouco a ver com O
gue se pede.

Nao sei se por alguma forma respondi?

215




Bom eu poderia falar um pouco mais sobre a zona onde trabalho
& a zona que eu melhor conhego. Realmente nos contactos que
eu tenho duma certa forma...verifico gue cecnsigo estabelecer
uma relacdb interessante...porque eu ja& constatei...os alunos
dentro da sala de aula tém um comportamento diferente do gque
fora da sala de aula.

Parece que conseguimos estabelecer relaco®s, e bastante
intimas por vezes, com os &zlunos, fora da sala de aula e
dentro da sala de aula por vezes ha chogues...talvez porque
os tempos sd6 diferentes...a sala de aula ¢ trabalho...e
talvez esta perspectiva que se tem, fora da sala de aula,
leva-nos para o lazer, a nossa mente transporta-nos para um
outro tempo diferente, dai que o relacionamento estabelece-se
ha uma ligagdo afectiva...por vezes e dentro da sala n&o se
consegue.

Portanto isto tem a ver com a mascara...talvez seja uma
personalidade para diferentes alturas...para diferentes
oportunidades...hd uma certa mascara da nossa parte, talvez
isso chogque um pouco os alunos...mas também ha alunos
compreensivos ao ponto de ’ eles gostavam gue nos
transportasse-mos para dentro da sala de aula aquilo gue
somos fora da sala de aula, por vezes & possivel por vezes
ndo ¢ possivel...

- Porqué?

- Por vezes nao & possivel, isso também porque vezes
eles nao entendem o sentido da oportunidade e isso provoca
uma certa instabilidade...uma certa irrequietude...e la esta,
onde comega a indisciplina e onde é que acaba, portanto tem
um pouco a ver com tudo isto...com O relacionamento, com a
forma de nos professores estarmos no dia-a-dia em relagdo as
coisas em relagZo as pessoas, isso transmite-se de uma certa

forma as criancas e eles manifestam-se de acordo com agquilo
gue nos somos.




- A outra questad que lhe queria fazer: porgue & due
acha que os alunos dizem mentiras?

- Bom, nos adultos também somos um pouco assim, ndb &?

Somos mentirosos, porgue  as pessoas por vezes téem
necessidade...hd uma necessidade, de no¢s, para dar uma
resposta a uma situagdo...mentir um pouco, eu sou um pouco
mentiroso por vezes, tenho necessidade de mentir um pouco,
porgue ¢ necessario em certas alturas.
Bem eu vou-me po6r do lado do aluno agora, € necessario,
porgue sentimo que talvez com essa '"mentirinha"” podemos
chamar a aten¢é6 de um professor para caréncias nossas,
porgue gqueremos chamar a atengdo...porgue aguela mentira &
necessaria para levantar uma - situagdo...para
questionar...para esconder as nossas limitacdés, para enfim,
para... ¢ isso!

v .
- A outra questdo que eu lhe gqueria pOr, era se na sua

opinidd h& professores justos e professores injustos.

~ Bem, os alunos dizem que sim.

Eles dizem que o professor justo ¢ o professor bom, o bom e o
justo estdo interligados. E aquele que deixa andar por cima
das carteiras, por cima das mesas, conta-ncs anedotas, ele
nao quer saber muito do programa, enfim.

E o professor injusto & aguele gque vai para a sala de aula,
nab deixa brincar, leva tudo muito a direito, gquer dar a sua
matéria e ndo conta anedotas...portanto este é o professor
injusto, para eles, mesmo com os mais crescidos, dizem que e
isto...tem a ver um pouco com o professor bom e o pfofessor
mau, o professor justo e o injusto...Eu tenho perguntado a
eles, porgque & gue eles pensam assim e eu guestiono: "Sera
gque o professor mau ¢ aquele professor gue se interessz por
vocés, que procura transmitir novos conceitos, novas ideias,
novos conhecimentos, conhecimentos esses gue vos fazem falta,
para o vosso dia-a-dia, sera gue esse & O professor injusto?

Procura zelar pelos vossos intereses?’
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Sera que o outro ndo se torna menos justo, sd0 idades muito
confusas.

- Idades muito confusas?

- Sim, a fase em gque eles estdb, portanto a
adolescéncia.

- Eu queria-lhe precisamente perguntar na sua opinido o
que & a adolescéncia?

- Para mim a adolescéncia & uma fase muito dificil, de
instabilidade, ¢ uma fase em que as criangas nad sabem muito
bem o gue gquerem, hoje dizem gue gquerem uma coisa, amanh&
dizem gue guerem outra...

Eu poderia-lhe referir um adolescente gue tenho na minha casa
gue vem dum lar de criangas abandonadas, uma crianga que eu e
a minha mulher fomos buscar, enfim para educar e nesta fase
esta a fazer o 10° ano...ela ¢ gque escolheu depois de ter
consultado o psicélogo da escola...ele inclusivé deu-lhe
algumas pistas, para ela procurar o gue melhor se adaptaria a
condicao dela e neste momento diz-me gue nao gosta da
escola...que ndo gquer saber da escola...nad consegue
aprender...j& lhe perguntei inclusive se precisa de
explicacdés ou de um explicador ou de alguem gque a
acompanhasse. Diz gque ndo...diz gue ndo quer saber da escola
gue quer abandonar a escola, eu pus-lhe a situa¢do de querer
trabalhar, eu pus-lhe varias hipdteses...Pessoas com quem
contactei para lhe dar pelo menos o primeiro emprego e neste
momento diz gue nd6 gosta disto nab gosta daquilo na® gosta
da "coloutro", ndo gosta de nada...portanto la esta, ha uma
indefini¢#o, ha uma instabilidade. ..esta idade da
adolesceéncia ¢ de indefinig&o ao gue guer ser, O gue & bom O
gue & mau.

Portanto & uma idade muito dificil...nd&o gquer dizer, por
exemplo, outras crian¢as também nesta idade da adolesceéncia,
ja sao criangas com uma certa formagdo em relagdd ao gque

gquerem, j& sdo capazes de escolher um assunto...sd0 capazes
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de um bom relacionamento..."tu c& , tu la", mas se comparar
essas criangas dentro dos extratos sociais, sdb criangas que
a partida sab acompanhadas no meio familiar...at¢ de uma
forma diferente, e isso talvez refelecte-se no decidir...no
saber o que quer...enguanto outros extratos sociais, como o
caso desta crianga gue eu recebi agora, uma rapariga, de 19
anos, portanto nab teve o acompanhamehto familiar, n&b teve o
aconchego familiar, ndo teve o ambiente necessario, vem dum
Internato...uma crianga abzndonada de pais alcoolicos.

Portanto tem tudo a ver com tudo isto. N&o &?

- Tem concerteza, estada a salientar a importdncia do
relacionamento familiar. Voltando & escola...o que acha que
os professores podiam fazer para ajudar os adolescentes nesta
fase?

- Neste momento ha um problema na minha escola, talvez
responda a esta gquestd&o. H& turmas...numa delas, mais de 50%
no primeiro periodo...ja com insucesso, portanto sao criangas
logo, durante os anos de primaria com 5,6,7 e 8 professores
sao criangas algumas gque vém com 6,7 anos de primaria,
portanto relacionado com a gquestdo, acho gue me perdi um

pouco...Pode repetir?

- DPortanto, era o que a escola podia fazer para
ajudar. ..

- Ah ¢ isso! Comecei & fazer um trabalho que de certa
forma poderia levar outros colegas meus...a incentivarem...um
pouco a realizar um trabalho diferente...gue tenho vindo a
realizar, para melhorar as condicgoes de aprendizagem,
simplesmente alguém, & muito pouco tempo, veio ter comigo e
disse-me: "Esta sossegadinho nao mexas muito nestas coisas,
porgue & melhor assim".

Portanto ¢ melhor assim...quer dizer aparecer um professor a
mexer na Instituigao Esccla, a procurar realizar um
determinado tipo de trabalho, isso vai levar gque haja um

envolvimento a nivel de =escola desse mesmo trabalho.
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Portanto, por um lado estd a escola & mais de 50%...mas muito
mais! Em 34 professores, 10 s&b efectivos, os restantes 24
sdb professores contratados, portanto com viscés minimas na
guestdo de ensinar, e mexer com a escola ¢ mexer com tudo
isto.

Eles talvez estejam ndo motivados ou preparados para
acompanhar ou para participar, e natural gque sim, alguns
poderad dizer "eu estou aqui de passagem” ou "n&o posso", dail
que alguem me tenha dito: "Ndo comeces a mexer muito na
escola porgue isso poderd, ndd ser tdo bom como estas a
pensar!".

Portanto eu penso que a resposta estd nisto.

- Esti& a dizer, se estou a interpretar bem, Qque para
melbhorar as condicgoés de aprendizagem & preciso "mexer" na

préopria escola, nos professores?

- Ndo haja duvida ¢ precisamente isso...na escola onde ©

quadro & estavel, ¢ Dbastante diferente, nota-se uma
participagdo, por muito que digam: "J& sou efectivo ndo quero
saber da escola". N&o & bem isso.
EU tenho passado por varias escolas, passei por 7 ou 8
escolas, a uma delas tem uma interven¢&o total, de toda a
escola, no processo educativo, claro gue isto mexe com OS
alunos, por muito gque eles ndo Qqueiram participar, sao
apanhados guase na rede...porgue sentem uma motivagdo e
envolvimento maior...eu penso gue so com uma escola com um
quadro efectivo, ndo digo na sua totalidade mas gquase, e
natural que todo o trabalho cue se possa realizar dentro duma
escola...a partida ha um envolvimento quase em toda a
escola...& isso vai trazer aos alunos grandes vantagens a
nivel de escola e profissionalmente.

- De qualquer modo acha dentro da sala de aula, que o

professor pode, dar apoio aos alunos nesta fase?

- Individualizar ¢ dificil, eu tenho...bem a nivel da

minha disciplina, alunos dentro desta idade vendo, talvez




alunos com idade mais baixa, e tentando levar esta idade
"adolescéncia". HA ritmos de aprendizagem completamente

diferentes.
- Ritmos de aprendizagem diferentes?

- Completamente difefentes, nota-se constantemente na
forma de estar sentado, na forma de falar, nota-se gue sim, e
na aprendizagem, também na compreensao dos assuntos também.

E volto atrds, & guestab gque eu cologuei, que é oS
professores efectivos, nd6o profissionalizados e professores
de habilita¢do minima, que estdo pela primeira vez no ensino
ou pela segunda vez no ensino...sem prepera¢do adequada, sem

os conhecimentos de legislag¢do, que envolve o trabalho...




ENTREVISTA Il - ANABELA

- A primeira pergunta que eu lhe queria fazer & o gue &
na sua opiniao um aluno bem comportado e um aluno mal

comportado?

- Tudo depende da turma...do meio onde vive, das regras
gue lhes imp6em em casa...para mim um aluno gque nao seja mal

educado nao ¢ um aluno mal comportado.
- Mal educado, o que quer dizer?

~ Portanto gque ndo me agrida pessoalmente, que nao me
responda mal, para mim nao ¢ mal educado, agquela agitagdo gque
eles tém na aula eu ndo interpreto como alunos mal
comportados. E isso?

- Como interpreta entao essa agitagdo?
/ B
- A idade deles, ao meio onde vivem, & familia.

- Na sua opinido porque ¢ que hd alunos gque dizem
mentiras aos professores?

- Talvez por ndo estarem muito & vontade com OS
professores e para se protegerem...eu tento sempre ser amiga
dos meus alunos, e tento ter uma relagao com eles um
bocadinho mais profunda...mas de inicio eles pregam-me sempre
mentiras, depois guando comegamos a ter uma ligagdo mais
profunda uns com 0s outros...até porque vivo agqui no meio e
nat® ha assim uma grande distancia, muitas das vezes venho com
os meus alunos para a escola, encontramo-nos muito facilmente
na rua e portanto comega a haver j& uma relagdo...com certos
alunos. nao com todos, mas com alguns comega a haver uma
ligag¢do mais profunda.




- Acha, que quando hd uma ligagdo mais profunda os

alunos dizem menos mentiras?

- Acho, quando o professor consegue chegar até eles
consegue falar com eles sobre os problemas, eles sd&b mais

sinceros, com oOsS professores.

- A outra questab que lhe queria pOr era se na Ssua

opiniad ha& professores justos e professores injustos?

- Nunca pensei muito nisso, eu tento ser o mais justo

possivel com eles.
- Na sua opinido o que ¢ um professor justo?

- E um professor gue nado se preocupa s com O programa,
eu por acaso apesar de ter em conta o programa, ndo me
preocupo muito com o programa da disciplina, tento dar aquilo
gue os middos gostam e tento-me realizar um bocadinho
pessoalmente.

— Pode explicar um melhor?

- Realizar pessoalmente...ndo vir aqui sé pela questdo

do wvencimento, eu por acaso ndo estou cd por causa do

vencimento...estou aqui porque gosto realmente da minha
profissdo...nao estar a contar os minutos, quanto falta para
tocar para a salda. Tenho colegas gque gquando acabam de dar

aulas, suspiram de alivio...eu nao fago isso eu estou agui
porque gosto, quando toca para a salda eu ndo dou por isso,
até penso: "Passou tao rapido".

Portanto para mim um professor justo ¢ aguele que esta aqguil
realmente porque gosta da profissdo e ndo tente enganar os
middos...portanto gosta daquilo que faz, tenta fazer o melhor

possivel...para mim isso & que & o professor justo.



- Muitos dos alunos que tem, estao na fase da

adolescéncia, na sua opiniab o que & a fase da adolescéncia?

~ A fase da adolesceéncia ¢ uma transig¢ado da infancia ateé
a idade adulta, eles ndo compreendem ainda muitas situagdes,
andam inseguros, gquerem dar nas vistas €& isso qQue eu me
apercebo neles...Tentam experimentar a familia, os
professores, muita das vezes escondem-se, n&o dizem

absolutamente nada.
- Porque & que acha que eles fazem 1sso?

- Talvez, porgque né&o haja ninguém que os
compreenda...por terem medo...muita das vezes & dificil, numa
turma de trinta e tal alunos, ¢é dificil ndés apercebermo-nos
de certos problemas...muitas vezes noto gue o0s miudos entram
mudos e saem calados, ndo dizem absolutamente nada na aula e

eu apercebo-me que ali ha gqualguer coisa...

- O que & gque os professores em geral podiam fazer para

ajudar os miudos a passar a fase da adolescéncia?

- Dar-lhes con&elhos...falar com eles...serem
amigos...tirarem aquela "capa" gque h& entre professor e

aluno, nao porem um "muro".

- Porgque & que acha que isso acontece?

~ Também para se protegerem um bocadinho, talvez por
terem medo tambeém, porgue os professores também s&o seres
humanos...como os alunos...e a&s vezes ilmpoém aguela distancia
porgue tém medo que os mitdos lhes perguntem coisas gque eles
ndo gostem, que lhes perguntem...¢ um bocado complexo...
Talvez também, derivado as turmas, h& turmas em gque O
professor se sente mais a vontade e ha outras em que estdo
sempre a criticar o professor...qualguer coisa gque ©

professor faga ¢ logo para dizer perante os outros e pde ©
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professor numa situagdo muito chata, talvez sejam essas
situagoés que os professores tenham receio penso eu...

Por iso, eu acho gue o professor ndo pode ser muito rigido,
também nado pode ser muito benevolente, tem que dosear e saber

gue nab pode agir com todos os alunos da mesma maneira.
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ENTREVISTA {11 - MANUELA

- A primeira questdo & o que na sua opinido pessoal, na

sua experiéncia, & um aluno mal comportado e um aluno bem

comportado?

- Para mim & partida, eu n&d tenho muito essa
visado...nao funciona muito o aluno bem comportado, mal
comportado...porque até ha& aguele eventualmente...eu poderei
chamar um aluno mal comportado, o] aluno que é

irreverente...responde assim de uma forma menos corxeta, para
com o professor. Nao consegue medir as disténcias.

Eu n&o lhes ponho esses roétulos...tento sempre dar a volta,
eu nunca falo nesses termds de bem comportado, mal
comportado...até mesmo gquando me refiro a eles...os tenho que
advertir...quando isso acontece, n&o lhes digo gue estdo a
ser mal educados, digo que estd a ser muito brusco, para ndo
falar assim...que me estd a chocar...para ver a maneira .como
estd a falar comigo. Ndo sei se estd bem se esta mal?..
Tento sempre analisar caso por caso, tento abstrair-me dos
outros casos...fago um esforgo...gque as tantas deixa de ser
um esfor¢o porque torna-se logo ateng#&o...também j& & facil
fazer isso, & partida eu sei que aquele aluno em determinada
situagao ira responder bruscamente, ele vai-se exceder por
determinados motivos...mas ndo vou por isso considera-lo um
aluno mal comportado. A ideia que & partida as pessoas
poderdo ter que o aluno bem comportado ¢ agquele sossegadinho,
gue nao diz nada, gque hao intervem, eu acho o contrario, acho
gue eles devem intervir!

Mesmo gque a intervengdo gque eles tenham nao seja a mais
positiva, gquanto mais ndo seja, que seja preciso noés a parte
dagquilo gue se estd a passar, portanto todo o contexto aula,
nés tenhamos que chamar a atengao por isto ou por aquilo...se

me feriu...embora eu ndo fale nesses termos.




- Diz a um aluno aquilo gue sentiu, a propé¢sito do

~ comportamento dele?

- Fa¢o isso frequentemente, acho que €& uma maneira do

relacionamento com ele se modificar, porgue se eu O Vvou
agredir...porque se a gquestdo ndo ¢é comigo se .¢& um
acontecimento com outro professor eu digo "tudo bem, acho que
estavas cheio de razdo, o teu professor devia de ter aceite,
mas tu perdeste toda a razgc porgue te exaltaste, deste um
murro na mesa, respondeste assim". Portanto eu apelo muito
para o respeito dos sentimentios mutuos...
Se eles se sentem magoados connosco, por vezes, e depois
sabem referir que "o profescr A,B ou C foi bruto, agiu mal,
pos-me 1a fora, nao devia de me ter posto"...portanto ficaram
magoados...por isso depois ¢ gque eles véem contar, ou vao
abrir-se com o director de turma...eu também sinto isso,
porque eu sou como eles...porgue acima de tudo antes da
professora sou pessoa como eles e ¢ assim gue eu falo
normalmente com eles.

- Porque ¢ que acha que alguns alunos dizem mentiras aos
professores?

_ - Eu acho que eles dizem mentiras, porque tém medo de um
castigo, dum possivel castigo.
E mais facil um aluno chegar atrasado e dizer gque adormeceu
ou perdeu o autocarro do gue dizer: "Olha eu estava la fora,
ate cheguei a horas s¢ gque m= apeteceu ir ao cafeé", porque o
professor em causa até e o director de turma, ou outro
professor e pode ir contar acs pais.
E sempre uma rela¢d® de medo, dai o facto de eles por vezes
mentirem, tem que haver uma abertura suficiente entre nos e
eles, para que eles cheguem 14 e assumam porgue €& gque andaram
a fazer...se faltaram a uma aula porque foram namorar...Se
calhar ¢ mais facil dizer: "Faltel & aula porgque fui ao
medico" ou "porque a minha mfe estd & espera para fazer umas
compras", porque certamente ndo tem um & vontade suficiente e

uma abertura suficiente para nos contar a verdade.
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Porque & partida se nés abrimos um determinado leque e se
lhes explicarmos o que gueremos, ou se funcionarmos com eles
tambeém através da verdade ¢ evidente qgque eles iriam
funcionar...nad quer dizer gue eles ngd saiam um bocadinho

dessa forma, se calhar nao ¢ propriamente o mentir e O

omitir...Noés proéoprios fazemos isso. Mas eu tento sempre que
eles me justifiquem as faltas deles, aquelas faltas
intercalares, "onde & gue foste?". Eles chegam-me a dizer...

Uma sabemos por sistema que vai namorar e onde & gue ela esta

exactamente. Qutros vdo jogar a snooker e se calhar nao e
muito wusual chegarem mesmo a dizer: "N¢s fomos Jjogar
snooker".

Pronto, eu respeito...nao tenho nada contra o snooker, se
calhar foi mais positivo quando estiveram a jogar snoocker, se
calhar, do que estarem a vir & aula, mas ndb ¢ nestes termos
qué eles tém gque pensar porgque eu digo: "Ndb véem para a
escola para jogar snooker, tém tempos livres onde podem fazer
isso". Eu acho que para que haja essa liberdade, para gque
eles contem...o professor tem gque realmente ter uma abertura
nos aspectos gerais, para poderem dizer: "Eu fiz isto, por
isto e por aguilo", e vir portanto contar a verdade, para
eles perceberem que realmente se podem apolar em nos, que
podem contar...

- Diz-se muitas vezes que h& professores justos e
professores injustos, o que €& na sua opinidd um professor

justo e um professor injusto?

- Para os alunos um professor justo ¢é aquele que eles
nao acham gque €& mau...acham gue & aguele que & o bonzinho.
0O injusto & aguele gque eles acham gue & mau.

Segundo a minha opinido, um professor justo é um professor
gue acontece qualquer coisa numa aula ou fora dela e nd® vai
imediatamente acusar...sabe que ha 2 ou 3 gue sd0 mais

dificeis e ndo vai imediatamente acusar, ndo vai agir sem

perguntar "porqué?". Sem analizar o caso! Ndo wvai tomar
imediatamente a atitude de: "Sai! wva&i 1l&4 para fora! tens
falta".




Tenta abstrair-se e analisar friamente as guestoes gue possam
surgir e depois ter capacidade de Jjulgar...friamente...sem
ter preferéncias...mesmo gque goste muito do aluno...ter a
coragem de dizer: "Sim senhor deste modo procedeste bem, eu &
gue procedi mal".

Esse professor terd gque ter capacidades para analisar
friamente o} gue & gue aconteceu e nao agir
impulsivamente...estas coisas realmente acontecem e eles al
sentem-se prejudicados...éentem realmente que o professor ndo
pensou, se calhar, e ao fim e ao cabo estamos a cair em
atitudes gque eles proédprios tém, s&bd impulsivos. Noés temos
que ter sempre um certo sangue frio, um tempo suficiente para
contar até 10 e pensar: "Nédo, ele se calhar esta a fazer
isto, vamos 14 analizar porgué? porgque & que fizeste, porgque
¢ gue nao fizeste?" e perguntar-lhe: "Achas bem, achas mal?".
Apelar mais, para que eles sintam o que fizeram e chama-los &
responsabilidade, para mim isso ¢ um professor justo.

Um professor injusto ¢ aguele gque age impulsivamente...que
manda logo la para fora, que ndo deixa eles falerem, se eles
tentarem falar, se eles se sentirem agredidos e se eles
tentarem agredir o professor ele ndo deixa...ameagam com
conselho disciplinar, fazem assim uma série...quanto a mim de
disparates.

- Porque ¢ que acha gue os professores fazem isso?

- Nuns casos eu acho gue é& por inexperiéncia. E claro
gue o primeiro ano que‘dei aulas n&o tem nada a ver com este
ano gue estou a dar aulas...também & evidente...as pessoas
crescem, adquire-se uma certa experiéncia...crescem por
varios motivos, pela idade, pela experiéncia que tém e pelo
facto de assumirem mais responsabilidades, mesmo a nivel de
familia, eu com 23 anos era...eu A&s vezes até me acho um
bocado infantil, gquanto mais aos 23 anos, era uma midda foil
na altura que fui dar aulas, era muito mais exigente, ndo
compreendia tanto, eu hoje nao concordo que se ponha um aluno
na rua e fiz isso, no 1® ano, ¢ evidente gue fiz...eu ndo

ponho o aluno l4& fora e julgo gue n&o perco nada com isso.
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Eu acho que sobretudo ¢ uma inexperiéncia das pessoas, quanto
mais novas s&o, mais tendéncia . tém para serem
exigentes...para nao serem tab condescendentes, para serem
mais rispidas...porque também tém necessidade de se impOrem
de..."eu mando aqui, isto ¢ meu, fazes aquilo gue eu quero e
mais nada"...Quando estamos a comeg¢ar & assim...Quando saimos
do curso, da faculdade noés vamos para ali e agquilo gque nos
passamos uma série de anos, gue fol muito positivo, mas nos

temos agora a nossa opurtunidade de chegarmos la e sermos nos

a mandar, "no¢s mandamos". E evidente gque passado 10 anos de
eu estar a leccionar eu n&o mando nada...eu sou igual a
eles...eu tenho a certeza, antes de ser professora sou pessoa

como eles sdo...e se calhar a maioria dos alunos gque eu
tenho, navd tém opurtunidades que lhes déem atengao sem ser
nas minhas aulas, ou nas aulas dos meus colegas, como &
obvio.

Na escola se calhar ¢ o sitio onde eles tém mais amigos, tém
mais hipoteses de estarem com amigos, de falar com os amigos,
de falar com o colega do lado...gue &s vezes chateia-nos, é
um facto, e ndés temos que os chamar & atengao, mas nad
resolve o problema se nés dissermos pura e simplesmente:
"Luis vai para ali e a Ana vai para ali"...eu acho gue n&b ¢
isso, & explicar: "Olha, eu acho melhor vocés separarem-se,
porgue assim vdb estar muito mais calmos, vdb perceber melhor
O gue eu estou a dizer".

Acho que ¢é isso que falta quando iniciamos a nossa carreira,
mas também noutra carreira gqualgquer num escritodrio, num
Banco, etc.

- O que & na sua opinidb a fase da adolescéncia?
- Dizem gue a fase da adolescéncia para alguns & uma

"seca", para uns & . Eu da adolescéncia posso falar da minha

e depois da experiéncia que tenho, um contacto di&rio com os

alunos. Eu acho gue a adolescéncia ¢ sempre algo de
aborrecido para as pessoas...por um lado...nuns nota-se mais,
noutros ncta-se mencos...mas ¢ sobretudo a fase da afirma¢do,

a pessoa tenta afirmar-se.



As meninas tentam pintar-se, tentam ter os saltos mais altos,
tentam usar uma mala qﬁe até ali achavam "piroseca", porque
andar com os livros debaixo do brago ¢ gue era bom, tentam
sair & noite, tentam gque os pais tenham confianga no grupo
que arranjaram...é o gue eu acho pensando talvez um bocado na
adolescéncia que ainda tenho bastante presente.

E evidente que & na adolescéncia gque surgem também os grandes
desgostos de amor...gque pode complicar desde gque uma pessoa
em casa n&o tenha o apoio suficiente e que até ali ndo
tivesse uma infdncia s¥, para conseguir ultrapassar esses
problemas gue surgem na adolescéncia. Nas raparigas a altura
de aparecer a menstruagao pode complicar, algumas ficam
atrapalhadas, porgue ndo tiveram esclarecimento anterior,
tudo isso.

Em relacao aos alunos concretamente, pois nao ha duavida
nenhuma gque em meu entender & precisamente por volta do 8°
ano gue os problemas surgem. . .andam muito mais
agitados...eles sentem necessidade de se afirmar, eles gostam
de falar disto e dagquilo...coisas gque se calhar ndb sabem
nada, tém a teoria deles...que eu respeito sempre, e depois
dou-lhes o meu ponto de vista.

E uma altura em gque eu acho que a mde e o pai tém que apoiar
as criangcas que estdo a passar a fase da adolescéncia...eu
acho que ¢ uma altura muito chata...é essencial para a
formagdo gue seja bem acompanhada, mais tarde o adulto gque
dal wvai sair, serd o que eu considero, equilibrado, s&o.
Conseguiu o equilibrio, passando as fases mals ou menos
marcadas...isso depende um bocado das pessoas...mas tudo vail
depender depois do acompanhamento que realmente teve, eu acho
gue ¢ a fase que o pal e a maze deverlam estar mais atentos, e
se calhar ndo & essa gue os pails nao dao mais atengdo...a meu
ver se calhar & quando eles sao bebés e porgue podem partir a
cabega, porgque podem cair do sofa, etc. Quando sdo mais
crescidos ¢ gquando precisam mais de nos, ou da tia ou da
amiga da mde ou da madrinha ou do padrinho, al ¢ importante
haver um legque de amigos mesmo a nivel dos pais, onde haja

algueém que eles consigam ir buscar, chamar: "olha tenho um
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problema, vem ca, vem lanchar comigo, ou vamos tomar um cafe,

leva-me ao cinema".

- O que & que acha gue os professores poderiam fazer na

escola para ajudar os adolescentes a passar melhor esta fase?

- Pois eu acho que‘isto esta tudo um bocado mudado...Ndo
tentar cair em situagdes de injustiga que & uma coisa que me
choca imenso. Tentar gque eles vejam em ndés o amigo mais
velho...as vezes & dificil...falar numa experiéncia, tentar
falar do gue se passou no liceu, o que fez e O gque ndo
fez...porque eles gostam dessas coisas...a propdosito de
gualguer coisa na aula gque se passou, lembrarmo-nos..."olha
também fiz isso, olha sabem como ¢ que saimos duma situagao
igual a essa?, etc"...mostrarmos gue tambeéem ndés passamos por
la...também fizemos as coisas gque eles fazem...também
namoramos imenso, também tivemos nao sei quantos desgostos de

amor, uns foram bons outros foram maus, mas "hoje ate

continuamos a ser amigos", mostrarmos a nossa
experiéncia...eu acho que sera uma forma de podermos
ajudar...porgue nao & s¢ eu chegar la pegar nos "calhamagos"

e dar, dar...porque uma disciplina também d& para falar em
"n" coisas que lhes interessam. Através da publicidade, por
exemplo, da para eu falar num produto que lhes interesse,
como Os preservativos, por exemplo...mas se calhar a
professora de Francés também pode, doutra forma...se calhar o
professor de Histéria também se for buscar métodos que usavam
antigamente, e o gue se usa hoje.

Acho gue toda a gente pode, duma maneira ou de outra porgue
ndo & obrigatério nos chegarmos la e despejar a matéria...
tentarmos sempre relacionarmos aguilo com o dia-a-dia deles,
o gque ¢ gue eles precisam...0 Qgque Qguerem € sobretudo
contarmos a nossa experiéncia...duma maneira que eles nos
sigam...¢ isso que eu pretendo, mostrar-lhes gue eu também
fiz disparates, agora ja tenho 33 anos, tenho criancinhas e
sou casada, mas eles la chegardo...ndo contar como tipo de

"ligdes de moral".
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ENTREVISTA |V - DUARTE

-~ A primeira pergunta que gostava de lhe fazer ¢& sobre o
que & para si um aluno bem comportado e um aluno mal
comportado?

— Um aluno bem comportaco tem de ser eler proprio...
Ndo ¢ propriamente desejavel que eles ndo se mexam, n&o
falem, ngo participem, afinal...Alguns colegas falam
nisso...mas n&o...Devem ser sles proprios, entende?
Os meus colegas "berram", gritam nas aulas, eu n&o...
A minha disciplina também ¢ pratica, entende eles podem
libertar-se...Ser eles préprios...
Estabeleco ¢ regras e estabelego-as logo no principio do
ano...tém que me respeitar a mim e eu gue oOs respeitar a
eles, & obvio tém que haver regras...

14
Tenho uma turma completamente "destrambulhada"...ks vezes sem
gquerer eu levanto a voz...o erro ¢ meu...se baixo a voz, eles
baixam também...Mas h& proiessores e professores...viu o

filme o "Clube dos poetas mortos"? E terrivel o peso da
opinido dos outros professores...tém aulas de estar sempre
calados...os mais teodricos e os praticos...had uns gue tém
essa pretensdo...outros ¢ igual...tém os livros...ddo aquilo
de empreitada...

Eles acham gue tém coisas meis interessantes na vida...cada
vez perdem-se mais, hoje em dia...Pois muitos precisam do
livro para "empinar"..."Qual ¢ a matéria para o ponto? Quais
sdo as paginas do livro?"...razem muito estas perguntas.

Mal comportado, para mim, na minha aula & o gue ndo quer

colaborar...estd constantemente a fazer "boicotes"...Al eu
convido a sair da aula ou a ficar calado...Ndo chego ao ponto
de po6br na rua, isso j& & perder a paciéncia...cencuro Os

colega que fazem isso a torto e a direito..

Mas tenho bastantes alunos mazl comportados...E preciso saber
dar a volta & qguestdo. ¥4 uma fase de explicag¢ao, de
adapta¢do &s regras, ao meu comportamento. Depois de ja
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conhecerem as regras do Jjogo, ai & dque entra o mau

comportamento...

- Porque ¢ que acha que os alunos dizem mentiras aos

professores?

- Como eu j& referi, penso que os alunos andam muito

"perdidos", por isso...dizem mentiras...
- Pode explicar melhor?

- H& uma confusdo de valores, escola—sociedade, escola-
familia, entre eles, gqgue os 1leva a ndoc assumir a
responsabilidade de certos actos...No caso que referi...eles
sabem a regra do Jjogo...podem deliberadamente, querer
transgredi-las...uma desculpa, as vezes para eles

proprios...e sempre fugir &s responsabilidades...

- A outra questdo que lhe gqueria colocar €& se na sua

opinido hd professores justos e professores injustos?

- Professores justos, e professores injustos?...Na
avaliagdo ¢7...0u em termos de comportamento? Quando um
aluno diz que o professor ¢ justo ou injusto...Acho gque um
professor sé pode ser justo gquando...sd pode ser justo guando
tem uma relag¢do...
eu por um lado parego gue sou agressivo com os alunos, mas
ndo sou...falo assim alto, entende?...0s alunos podem pensar
uma certa coisa do professor e ndo sei...ndo sei Dbem

assim...ou o professor dar uma certa imagem também. ..

- Porque ¢ que acha que pode parecer agressivo?

- Bem...e¢ assim o comportamento gue o professor, as
vezes tem...sei que alguns alunos me acham agressivo, mas nao

sou. Olhe por exemplo...por exemplo em termos de avaliagdo,

no primeiroc periodo nao dei uma 'tnica negativa...os meus
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colegas sei gue comentaram, mas fi-lo com um propdsito: n&o
os desmotivar.

Dei-lhes essa chance no 1° periodo, mas no 2° periodo tudo
“muda...aqui entra mais a seéerio a colaboragdo nas aulas, o
progresso na aprendizagem...Alguns deles vdo-se
espantar...Nao penso o0s alunos como bons e maus, quero dizer
"burros" e espertos, penso como mais e menos espertos.

Um professor 3justo n&o deve poOr rotulos aos alunos, deve
ajuda-los a motivarem-se, a gostarem da materia, a
colaborarem nas aulas. Um professor Jjusto preocupa-se com
tudo isto..E esta a minha opinido...ndo sei se vou de

encontro ao gue me perguntou, penso que sim!
- Na sua opiniao o que ¢ a a dolescéncia?

- Adolesceéncia, sao os 7°= e 8=, sdo as fases mais
ingratas ou mais chatas, estd&o confusos com eles prdprios.
Fase de meio termo, estdo a meio caminho entre crianga e
homem. . .estao-se a formar...

E a fase de provoca¢db, do namoro, a fase da afirmag¢do...bs
vezes penso no gque eu vivi e ndo ©s cencuro, também
provoquei...pegava-me sobretudo com o Padre de Moral...bs
vezes ndo toma atitude nenhuma porgue sei que & aquela fase
dos namoricos...tenho tantos mitdos na fase dos namoricos!

Mas gostam mesmo de desafiar o professor, ndo € sO desafiar
os pais, os professores tambeém. Ja tive preservativos na
aula e provocagdo desse género...numa turma atiraram um
preservativo para o chdo...eu entrei e nao vi...estavam todos
a rir destrambulhadamente...pensei gue me tinham colado algum
papel as costas...disse-lhes: "ndo saio dagqui sem me dizerem
porque estdo a rir". Siléncio...Estavam atrapalhados...Aquilo
foi coincidéncia com o reclame da TV, sabe? Nem achei nada
de especial...mas disse-lhes tém que analisar O professor, se
apanham uma velhinha gue vé e desmaia? J& viram o sarilho
que se metem?...e até ¢é verdade tém uma colega mais velha a

frances ateée fazem chantagem com ela...




A adolescéncia ¢ assim esta fase da provocaga®, muitas vezes
perdem. o control e nao sabem medir as distancias, sao mais

assim nos 7= e 8°= anos...

- Como ¢ que acha que os professores podiam ajudar Os
alunos nesta fase da adolescéncia?

- E dificil, tive um aiuno que me quis dar uma lig&o
sobre drogas:

"O s=== sabe o que & o "cavalo"?".

- "Ndo sé me lembro da "merda". Respondi eu "Sabes
nunca te esque¢as gue Jj& tive a tua idade"...Esse aluno teve
sorte...& um chato...guer dizer assim nessa fase da
provocagdo.

Bem mas ajudar! Assim estratégias...talvez a melhor seja nao
os chatear, nao ha hipdtese de lhes fazer frente, fazem uma
barreira ¢ a fase de tentarem fazer frente...o melhor ¢
tentar entrar no jogo deles...por acaso eu nfo gosto nada de
jogos, mas ha os jogos de futebol gue os professores gostam
muito, até...

A minha disciplina d& para trabalhar em conjunto com
eles...trabalho de colaboragdo...ajudar a ultrapassar
dificuldades "timideses", problemas até...um aluno que varios
colegas meus consideram impertinente, estavamos no outro dia
a trabalhar em conjunto e falou-me do pai e dos problemas 1la

em casa, acho gque o pai anda sempre em brigas com o

tio...outra aluna disse-me gque n&o lhe apetecia trabalhar
"Estou mal disposta estou menstruada", assim mesmo, com este
a vontade...o professor deve compreender tudo isto...




ENTREVISTA V - LUIS

- A primeira pergunta que lhe gostava de fazer & sobre o

que ¢& para si um aluno bem comportado e um aluno mal

comportado?

- 0Os miudos s¢ sdo mal comportados gquando os chateiam.
Os mal comportados ndo seguem ©os nossos padrSes de
educagdo...Ndo acho que os alunos sejam naturalmente mal
comportados...Acho que os gue sao mal comportados fazem uma
oposigdo ao gque nés queremos que eles fagam...
Nao seremos, primeiro, nés mal comportados? Além disso eles
podem ser mal comportados para um professor e bem comportados
para outros, nao e&? Obrigamos os miudos a adaptarem-se ao
gue nds gueremos...
Serd justo? Ou melhor serdo eles capazes?

Alguns fazem naturalmente por agradar, & mesmo deles...

- Porque ¢ que acha que os alunos dizem mentiras aos
professores?

- Porque no fim de contas ha professores e
professores...que tém normas e padrdés que ndo lhes dizem
grande coisa, ndo &7 Vocé ¢ psicéloga sabe bem isso..N&o
lhes dizem grande coisa...ndo fazem parte dos seus
interesses, da sua vida. Mas os middos acabam por gquere ou
sentir o dever de corresponder. A mentira demonstra isso, a
necessidade de corresponder ao que esperam deles...Inventam
porque sabem guem manda, quem tem a autoridade e n&o gquerem
falhar aos olhos deles...Ao fim e ao cabo tém necessidade de
corresponder.
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- A outra questdo que lhe gqueria colocar & se na sua

opinido h& professores justos e profesores injustos?

- As suas perguntas sao giras !..Deve ser interessante o
seu trabalho...
Um professor para ser justo & o gue ¢ honesto com ele
proprio, faz com boa intengdo, mesmo que depois n&o
resulte...o que &s vezes acontece com os miudos...sdo todos
diferentes, ndo ¢ possivel fazer bem com todos...
Para comegar tem de se ter vontade de fzer bem, melhor para
comegar tem de se ter vontade, . gosto para ser
professor...vocagédo para ser professor e saber a
responsabilidade, tem de se tentar ser o} melhor
possivel...temos de ter consciéncia gue um professor tem uma
grande importancia...uma grande importancia no aluno...seja
gual for a idade...
O professor tem de saber o peso gque tem na vida dos alunos
nem sempre se fez o melhor...mas um professor justo & aqguele
gue tenta...fazer o melhor...

- Na sua opinido o que é a adolescéncia?

- Acho que ¢ giro! E tudo vivido com muito entusiasmo,
as coisas boas e as coisas m&s...Nesta idade procuram fazer
mais o gue os amigos fazem...é& uma época dificil, mas boa de
ser vivida...Nunca ¢ tdo bom nunca mais e nunca e tdo mau
nunca mais..

Lutam por eles proprios, gostam de fazer frente as pessoas,
mesmo que seja errado & por eles proprios, sdo rebeldes, nao
fazem nada s¢ porque se diz gue & assim...isso torna dificil

para nos entendermos bem a adolescéncia, como falavamos &

pouco...penso gue & das fases do crescimento mais
desconhecidas...ha pouca coisa mesmo para nos
professores...pouca coisa de informag¢do.
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- Como ¢ gque acha que os professores podiam ajudar Os
alunos nesta fase da adolescéncia?

- Saber mais dos interesses deles, dos interesses da
adolescéncia, conhecerem mais dos interesses: o0 Qque & Jue
gostam, o que & que lhes faz falta...

Para isso & preciso falar com eles...se conseguirmos uma boa
relag¢do, conseguirmos saber, se nos distanciamos nao
conseguimos. Uma autoridade excessiva - faz logo uma

distancia, dificil...o professor gue sabe tudo, quero dizer

gue nao admite discussao, também impoém essa distancia...
- Porque serd que os professores impoém essa distancia?.

- Para se salvaguardarem, uma questdb de seguranga...os
adolescentes sao chatos...curiosos...opiniosos...rebeldes,
respondem mal a serem mandados, s&o gozdes...poém a nu O gue
nao lhes agrada, apanham as contradig¢des, por isso os adultos
tem tanta dificuldade e dal a razdt dessa distancia.

Mas também j& tém idade para que se exija responsabilidade.
Estudar ajuda muito.

- Estudar?

- Sim os professores estudarem a adolescéncia...termos
formagao, assim, & um modo de ajudar, como disse, de saber
mais sobre eles, das seus interesses, do seu desenvolvimento

e essas coisas da psicologia também...



ENTREVISTA VI - AMILCAR

- A primeira pergunta que lhe gostava de fazer & o que
¢ na sua opinido, um aluno bem comportado e um aluno mal

comportado?

- Penso gque um aluno mal comportado & agquele que
ultrapassa certos limites que sdo considerados limites
minimos da boa educag¢do...ndo o considero de modo algum num
aluno vivo mas que ¢ perfeitamente receptive a qualquer
observagao ou gqualgquer indicagdo gue por vezes lhe
fagam...ndo considero nessas circunstancias um aluno mal
comportado...penso gque no fundo os alunos sd&o muito o reflexo
na forma como os professores conduzem as suas aulas...e ndo e
de estranhar que aquilo gue para um professor possa ser um
aluno mal comportado para outro professor nao seja.

Um aluno bem comportado se calhar ¢ tdo subjectivo de dizer
como um aluno mal comportado, acho gue o aluno bem comportado
ndo ¢ aquele gque estd muito sossegadinho no seu canto...que
encara a sala de aula gquase como instrugdo militar...de se
estar assim muito em siléncio...o aluno pode falar muitas
vezes e ser um aluno bem comportado...Muitas vezes os estados
de espiritos das pessoas podem variar e pode haver qualquer
coisa que o leve a falar contrariado, mesmo dizer gqualgquer
coisa que ¢é urgente e acho gque ndo & pelo facto de um
aluno...como j& disse...o professor chamar & ateng¢do, isso
ngZo permite ao professor retirar o aluno da lista dos alunos
bem comportados e coloc&-lo na lista dos alunos mal

comportados.

- Porque & gue acha que os alunos dizem mentiras?

- BEu penso gue todos nos temos mecanismos de defesa...e
penso gque isso pode ser uma atitude de defesa...pode haver um
dia gue um aluno por uma circunstancia gualquer ndo tenha
apetecido fazer o trabalho de casa...é& muito natural...eu
acho que isso ¢ muito humano...a pessoa no dia seguinte dar

uma desculpa gqualquer...até¢ porgue o conceito de mentira
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também acaba por ser ambiguo, ¢ muito relativo...h& mentiras
e mentiras...hdad aquelas gque tém consequéncias que s&0
extremamente graves e h& outras que eu nado lhes chamo bem
mentiras...sdo desculpas e eu acho que o professor no fundo
até percebe isso e ate ¢ capaz de aceitar...porgue se O
. professoxr por exemplo prometer aos alunos que lhes trés os
testes corrigidos num determinado dia e depois chega nesse
dia & aula e nao leva os testes corrigidos...até o préprio
professor tem necesidade de dizer gqualquer coisa, isso pode
ser também uma mentira do professor...mas o professor também
¢ humano...também pode ter tido uma razao mais forte gue

levou a nao cumprir a 100% com a palavra inicial dada ao
aluno.

- H4 professores justos e professores injustos, o que &
que acha? '

- Eu acho gue na minha optica isso ndo & o mais
importante na relagdo entre os professores e alunos, muitas
vezes faz-se da avaliag¢do...e penso que essa frase se calhar
¢ muito usada a propodsito da avaliagdo que o professor faz
aos alunos...porque faz parte do processo da aprendizagem
porque ¢ assim mesmo e muitas vezes ndés o0s professores
induzimos muito os alunos a raciocinar em fungdo da
avaliagdo...mas tudo agquilo gue lhes possa ficar antes da
avaliagdo acerca da escola e de uma relagdo normal entre o
professor e o aluno...essas guestdes de Jjustiga e de
injustigca s&o muitas vezes enfatizadas...de gualgquer forma eu
penso ha gue ter aten¢ao num aspecto que & O seguinte, a
avalia¢do ¢ muito subjectiva...ndo sei se sou suspeito para
dizer isso...no que se entende na avaliagdo o papel do
professor nao & bom...¢ muito dificil avaliar oS
alunos...pelo menos a minha opinigo ¢ essa, avaliar acaba por
ser um bocado ridiculo, ndés sabemos gque tem gue ser assim...e
depois aquilo gue & para mim catorze pode nao ser para outra
pessoa...tal como para o aluno ter uma ideia para o catorze
muito diferente da minha, como eu posso ter uma ideia do

catorze diferente do meu colega...nds temos uma ideia da
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avaliagdo em fung¢do das disciplinas e como estao diferentes
pessoas a avaliar ele até pode ficar com uma nog¢do que para a
disciplina que trabalhou mais, se calhar acaba por ter uma
classificagcdo inferior e eu penso que dal pode decorrer um

bocado a ideia de justiga e de injustiga.
- Na sua opinido pessoal o que é a adolescéncia?

- Eu penso qgue a adolescéncia tal como a Jjuventude,
embora sejam fases diferentes, sdo sobretudo fases de
passagem...talvez mais a juventude do que a adolescéncia...e
penso que a adolescéncia ¢ uma fase de transigdo, em qgue a
pessoa conhece melhor 2 vida...¢  muito rica de
experiéncias...nem sempre ¢ uma fase bem compreendida
sobretudo, por nés educadores, pais e professores porgue &
muito mais instével...é uma fase em gue tenta mostrar aos
mais velhos gque nele ja provocaram determinadas
transformagdes, nac apenas a nivel plicoldgico, a nivel
intelectual...é& uma fase que implica muitos riscos...mas acho
gque & uma fase muito rica de experiéncias, para nos adultos
se soubermos compreender tendo em conta gque a nossa
adolescéncia nd® foi nem pode ter sido igual & adolesceéncia
de hoje...mas acho gue se nés soubermos transportarmo-nos um
pouco para aquela fase nods vamos perceber determinadas
caracteristicas e aprendemos determinadas maravilhas gque s&o
proprias desta fase...Acho que o adolescente & natural gque
sinta muita inseguran¢a em alguns aspectos e muitas vezes por
paradoxal que isso ©parega ele necessitaria de melhor
acompanhamento pelos adultos naguela fase de transigdo...e
gquando ele necessitaria talvez de maior acompanhamento...é
guando esse acompanhamento ¢ negado,hd muitas coisas gue lhes
sdo atiradas em cara e porgue."tu agora fizeste isto, e por
agora julgas gque ¢és um grande senhor e gque ¢és capaz de
decidir por ti", comentédrios deste tipo sao desagradavels e
podem até marcar profundamente o adolescente...e eu penso gue
nés professores as vezes ndo estamos muito a altura dos
adolescentes, temos certos  comentarios gue as vezes OS
possamos ferir...
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- O que acha que os professores poderiam fazer para
ajudar os adolescentes nesta fase?

- Eu penso que h& um aspecto muito Iimportante para
mim...guando sinto gue ha um aluno gue tem problemas extra-
escolares mas gue se reflectem no meio escolar...eu tenho
sempre o cuidado de procurar ter um dialogo com ©
aluno...isto por uma razao simples, eu penso que o professor
nao ¢ de modo nenhum um debitador de matéria, chega a
aula:"bom dia, boa tarde, o ne da ligdo & este...O0 sumario e
este...vamos ver quem & gue falta...vamos comegar a aula...na
aula anterior disse-se isto...ou lembram-se © gque & gue se
deu na aula anterior?"...portanto ha uma sequéncia com aquela
aula e acabou a relagdo Acom os alunos...eu acho gque o
professor tem a fun¢a® de dialogar com os alunos a fazer-lhes
sentir que no fundo & um companheiro deles...o professor n&o
deve procurar substituir os pais, mas deve auxiliar os
pais...Acho que o professor no fundo & um pedagogo no sentido
de ser disponivel...de fazer uma caminhada com oS
adolescentes, porgue se eles sentirem um ponto de apoio da
parte dos professores apesar da insegurang¢a propria da fase,

talvez eles possam sentir uma seguranga.

- Portanto de tudo o que disse o didlogo dos professores

com os alunos, nem sempre & conseguido, o que acha que sde as
maiores dificuldades?

- Eu penso que ha& aspectos endoégenos e exédgenos...talvez
os aspectos endodgenos se prendam com o gue...aguilo gue cada
um é...todos nés se calhar passamos o tempo a dizer que temos
muito trabalho...andamos muito atarefados,as vezes olharmos
demasiado para nés e pouco para Os outros...olhamos mesmo
muito pouco para agueles gue com guem nos encontramos se
calhar 3, 4 ou 5 vezes por semana...e depois se calhar ha
razoés exdgenas que tém a ver com O proprio sistema...para
nés ¢ muito mais importante cumprir com o ministerio podem

chamar & ateng#o...ou os colegas porque nao se deu isto ou
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aquilo...se calhar para né¢s ¢ mais importante isso do que por
exemplo "perder" , entre aspas, uma aula com os alunos para
falar em gQuestoes que tém a ver com eles...ndos professores
acho gue somos um bocado escravos do tempo, duma coisa gue
estéa planificada, prevista...eu nd&o estou contra as
planificagoes se nao...por zmor de Deus...as nossas aulas
podiam ser uma anarguia...eu sou & contra a rigidez de certas
regras...e depois ha problemas gue sao actuais gque podem nem
vir duma planificagao que ¢ feita & priori...mas depois com o
decorrer do tempo, podem surgir guestoes novas gque se
justificam plenamente gue o professor dialogue. J& me tem
acontecido e a outros colegas meus...chegar & aula e os
alunos pedirem-nos para nés Zalarmos do Mundo, para falarmos
da guerra do Golfo, guando ela comegou...guando esse problema
comegou essas coisas ngo estavam previstas...e nos
descuidamo-nos muitas vezes de:"ah, isso & com o professor

ndd sei guantos...ah isso ndo é para aquil"...



ENTREVISTA VIl - JULIA

- A primeira pergunta que eu lhe queria fazer & o que é
na sua opinia® um aluno bem comportado e um aluno mal

comportado?

- Na minha opiniao um aluno bem comportado ateé pode ser
um aluno mexido...ndo guer dizer gue tenha que estar muito
sossegadinho na aula...muito caladinho...fazer os trabalhos
todos...eu gosto de um aluno que seja um bocadinho mexido.
Mal comportado & o gue muitas vezes eu mando-0 ao quadro e
ele nao vai...sai pela porta fora...ndo ¢é gque me tenha
acontecido muitas casos desses...mas gque me dao respostas

tortas...gue passam as normas.

-~ Que normas?

As normas minimas de convivéncia professor-aluno.

- Porque & que acha que os alunos dizem mentiras?

1

Eu no meu caso ndo tenho notado muito isso...mas ha
casos gque eu acho gque ¢ guando o professor ¢ muito
rigoroso...muito exigente...e depois os alunos acabam por ter
medo...e entado faz com gue eles acabem por mentir, isso & na
pratica, porgue ndo tenho notado muito isso, porgue ndo sou
muito rigorosa...pelo menos acho gue n&o...tenho uma boa
relagdo la na escola, para ja eu falo muito...e tanto com os

colegas como com os mitdos tenho uma boa relagdo.

- H& professores justos e professores injustos o gque é&
que acha disso?

~ Bem, h& professores, eles pensam gue sao Jjustos mas

muitas vezes ndo sdb...sb para ndo terem problemas com o0sS
alunos acabam por fazer o gue os alunos guerem...isso tambem
nao ajuda...Eu as vezes ougo os mitdos, porgue eu sou de
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trabalhos Manuais...eles conversam muito comigo, as vezes
estamos a trabalhar, eu sento-me ao pé deles...e eles &s
vezes acham mal quando o professor concorda com tudo o Qque
eles dizem, eles as vezes também gostam que o professor seja
mais firme...ndo ¢& exigente...que seja um bocadinho mais
firme...se forem a fazer tudo o gue eles gquerem eles tambeém
na’o gostam...

0 professor Jjusto tenta compreender os alunos, preocupa-

se...e depois o professor Jjusto tem gosto naquilo que
faz...tem gosto em estar com os alunos, em ser professor...em
suma. .

- O que acha que & a adolescéncia? Na sua opinido...

—~ A adolescéncia & gquando eles estaoc a mudar a sua
maneira de ser...o seu corpo...estao a deixar de ser
crianc¢as. No ciclo ainda nao se nota muito isso, dei 1&
aulas durante 6 anos...mas na secunddria sim. Eu noto muito,
até porgque converso muito com eles. Comegam OsS namoros, ate
me vém perguntar guando eu namorel como ¢ gque fazia...fazem-
me muitas perguntas converso muito com eles...acabo por saber
coisas...agueles que por vezes nas aulas tém comportamentos
diferentes...muitas vezes sdo os pais em casa, gue nao
ajudam, ndo conversam com eles, alguns dizem gue naoc podem
contar nada com os pais. Precisam mesmo de falar de certos
problemas que se estdo a passar com eles,ficam ingquietos, com

duvidas. Nas aulas também sdo mais irrequitos.
- Porque serd que isso acontece?
— Precisamente porgue estdo a mudar, a maneira de ser, O

corpo, até os interesses, as preocupagoes, & isso gque se nota

nas conversas e nas aulas.
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- Como ¢ que acha que o0s professores podiam ajudar os

alunos na adolescéncia?

- Conversando com eles...tentando ajudar guando eles
precisam...se nos pedem opinido, muitas vezes nao pedem e a
gente tenta dar-lhes a volta para conseguir...

E um caso de um mitddo que eu tenho, nunca faz os trabalhos os
trabalhos de casa e eu penso:"vou ter problemas com este

miudo, vou tentar falar com ele!", fago-lhe uma festa na

cabega...noto que os pais nao lhe ligam nenhuma em
casa...converso com ele...fago-lhe uma festa as vezes sem
vontade nenhuma de fazer...mas tem gue ser assim...porque se

ndo for assim nao consigo nada dele e ¢ um dos middos que até

tem possibilidades de tirar uma boa nota e eu estou a notar

isso...ainda agora no Natal na reuniado, dissemos:"nos temos
estes mitdos ‘"problema"- nés temos gque saber lidar com
eles...ndo ¢ portar-~se mal - "rua"...

temos 1l& muitas colegas que até sg&o muito novas e elas por
tudo e por nada poém na rua...e eu ainda disse outro dia a
uma :"tem paciéncia mas isso nao estd bem, porgue isso & mau
para ti e depois nao tens o sucesso na turma". Uma deu-me
ouvidos, mas houve outra que me disse:"Eu & que sei dar as
minhas aulas, ndo tens nada a ver com a minha disciplina"...
Mas ndo ¢ assim se nés soubermos conversar com eles...eu no
meu caso Dbrinco muito com eles no refeitorio e wvou ao
recreio...tenho furocs e vou muito para o pé deles... eu
estive numa escola num liceu, gue era pessoas de uma certa
idade e sacrificava-me, falava com eles no corredor...no
liceu Passos Manuel em Lisboa e as colegas de mais idade ndo
gostavam, achavam que eu ndo fazia bem em ter esta relagéo
assim...Mas eu penso gue os professores nd&o devem criar uma
grande distancia dos alunos...por razdes de maneira de
ser...penso assim...mas também para ter sucesso na turma,

temos de ter assim uma relagdo com eles...
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ENTREVISTA VIII - DUARTI!INA

- A primeira pergunta que eu lhe gueria fazer & o gque é&
na sua opinido um aluno mal comportado e um aluno bem

comportado?

-0 mal comportado para mim ¢ o aluno gue aplica termos
ou atitudes incorretas...portanto ma educagdo...a vivacidade
a gque muita gente chama irrequietude isso para mim ndo & mal
comportado...porgue temos gue compreender que sd0 muitas
horas gue os alunos passam sentados...portanto hd necessidade-
de ndo estarem ali parados...é impossivel...porgue sdb muitas
horas e aturam variadissimos professores com maneiras de ser
diferentes...principalmente as ultimas horas, & impossivel o
aluno estar sossegado...A udltima aula de Biologia e & uma
aula que eles gostam muito que eles estavam todos ateé com uma
certa aten¢ao...que ¢ a reprodugdd e faladmos da S.I.D.A. e
ndo sei gqueé...e havia ali 2 ou 3 mails brincalhoes gque tém

agora aquelas coisas do Carnaval que molham e aquilo e

pegajoso, claro gue eu disse para eles estarem
sossegados...mas estamos numa altura do Carnaval...era a
tiltima aula ...apesar de ser um tema gue eles até gostam
imenso...eles estavam a ouvir, mas a brincar...nao lhes tirei

o material deixei-os estar...porque compreendo que &
impossivel obrigar o Jjovem naquela altura a estar com
atencdo.

O mau comportamento para mim ja& ¢ s6 gquando o aluno dirige
mas palavras ao profesor,se nés dissermos:"estd calado, ndo
te metas com o0 teu colega", se ele disser umas palavras que
mostrem falta de educag¢do isso al & gue eu acho gue ja & um
aluno mal comportado, gue eu nd&o gosto...agora se o aluno ndo
estad sossegado...ou se estd recostado para tras...se fala um
bocadinho com o colega do lado eu acho gue isso eu tenho de
admitir porgque sdo muitas horas seguidas e & a idade...para
mim isso nd® ¢ mau comportamento...ndés também temos as nossas
atitudes menos boas.
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- Porque & que acha que os alunos dizem mentiras?

- Se eles mentem & porgue tém medo que o professor os
repreenda...por exemplo posso proceder mal...mas em principio
ndb costumo marcar falta de material aos alunos, eles vém ter
comigo e dizem:"professora eu hoje nao fiz os trabalhos de
casa", - "bem, nao fizeste hoje fazes amanha"...porgque ha um
diadlogo gue eu tenho gue ter...porque n&oc ha tempo...nds
temos gue jantar...fazer muitas coisas...pelo menos na minha
casa ¢ assim...e eu penso que na casa dos outros tambeém deve
ser...e mais ao menos tenho a preocupagdo...e mesmo por
sistema nao levar o livro, nzo levar o caderno..eu tenho por
norma pelo menos que o aluno leve 4 livros, porgue é& muito
peso, as mochilas vdb cheias, as vezes mete-me afligdo porque
eles carregam com um peso enorme, eu portanto ai n&d sou
muito rigida, eu digo-lhes:"Um dia traz um o livro, outro dia
traz outro", eu vejo-os...aguele peso todo nas mochilas, eu
digo-lhes:"eu ndo posso com isto, quanto mais vocés", ndo sou
assim exigente nesse aspecto...se eles mentem & porgue teém
medo a&s vezes que os colegas lhes ralhem...demasiadamente
rispidos...porgue n&% ha necessidade de mentir quando nd% se
espera uma ma reac¢do...até nos adultos noés mentimos quando
esperamos gue a outra pessoa tenha uma m& reacgd6...mas se
essa pessoa for aberta nés ngo vamos mentir...eu acho gue nas
criancas ¢ a mesma coisa.

- H& professores justos e professorés injustos, o que &
que acha?

- Bem o professor justo...é dificil esse juizo ndo &? de
justig¢a...& um bocado subjectivo.
Se guando um professor intervém...ralha com eles, porque eles
nado tiveram uma atitude bonita...eles tém nogdo gquando O
professor ralha com razdo e quando ralha sem razdo...e este
ano passou-se um caso que O bom era aguele gue se estava a
portar mal...era um outro gque o desemcaminhava que eu sel que
vai atras dessas coisas e gque eu VvVejo gque O seu

aproveitamento estd a descer e & uma pena...eu sei que ele
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tem capacidades, mas o outro ¢ mais malandreco...puxa-O para
determinadas atitudes na aula e as vezes até leva-o a faltar
4 aula, eu j& lhe disse:"¢h Carlos, falta 5 minutos para
acabar a aula, faz favor sais da aula, nem tu nem os teus
colegas estdb a tomar atengdo as aulas", ficaram todos muito
admirados:"ah a doutora nunca p6s ninguém na rua'...porgue eu
ja tive aguele aluno o ano passado...O Carlos ficou a porta e
depois eu disse-lhe:"olha eu pus-te na rua, mas realmente n&o
foi por ti, fol pelo teu colega, porgue o que se estava a
portar pior ndb eras tu era ele, eu s quero é que tenhas
conscieéncia de ndo te prejudicares, porgue tu o ano passado
tinhas um bom comportamento e este ano estds com um
comportamento negativo". Quer dizer gque a justiga as vezes &
assim, porque o Carlos ndo se foi embora, ficou & porta e eu
fiquei ate satisfeita porgue tomou consciéncia do gque
fez...eu pu-lo na rua, mas ele ficou ali & porta...ao mesmo
tempo fiquei admirada, porque ele estava 14 a proceder de uma
maneira exagerada...Eu acho que guando eles tém assim a nogdd
de Jjustiga, eles sabem gque gquando pisam o risco e sao
chamados & tabela...eles ndo se importam, e se s&6 chamados
de uma certa maneira sem razao eles entao dizem logo:"ah
injustamente fizeram isto", portanto isto foi um exemplo do
gue aconteceu a semana passada.

Portanto o sentido de justiga & muito subjectivo e eu acho
que eles sabem quando agem mal e s& chamados & atengad eles
ndd se revoltam, acho de uma maneira geral, eles tém

conscieéncia quando ¢ justo e guando ndd & justo.

- A outra questdb que lhe queria fazer era o que pensa
que ¢ a adolescéncia?

- A adolescencia ¢ a transigdd entre a infancia e o
caminhar para o adulto em que vdo passar daquelas fases todas
de problemas de inferioridade e depois guestionam-se porque €
gue sad bonitos, porque ¢ gue sa&o feios, porgue s&b gordos
porque sd® magros...conflitos com a familia...querem ter Jj&
determinado tipo de atitudes...eu tenho alunos com 14 anos,

tém aquelas lutas em familia, querem fazer coisas e a familia
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nat deixa eu até lhes digo:"quando tinha a vossa idade passeil
por isso" - eu hoje sou mae e penso:"coitados eles diziam-me
aquilo com aquele sentimento de pais, ¢ claro!", agora
compreendemos melhor, mas na altura da adolescéncia ndb se
compreende e até lhes digo a eles:"eu pensava cOmo VoOcés, mas

agora j& penso de maneira diferente".

- Como ¢é que os professores podiam ajudar os alunos a
passar a fase da adolescéncia?

- Por exemplo, eu falo muito com eles sobre a S.I.D.A.
N&o tenho nenhum problema em falar sobre esses
assuntos...Como ja& disse noto gue teém muitas curiosidades,
guerem saber muitas coisas.’

~ Uma forma de ajudar & conversar com eles?
~ Sim é isso mesmo que penso e até no fim das aulas, ou

mesmo nos intervalos os professores podem assim aperceber-se
de muitos problemas e ajudar.



ENTREVISTA |IX - FERNANDA

- A primeira pergunta que lhe gqueria fazer & o que &

para si um aluno bem comportado e um aluno mal comportado?

- Bem comportados ndo s&o 0s mais qﬁietos, nem os mais
calados.
Normalmente o bem comportado ¢ aquele gue sabe respeitar os
outros...seguir um certo numero de regras...até pode ser um
aluno gque brinque na aula...desde que saiba parar e saiba os
limites possiveis...alids eu até gosto muito mais desses
alunos, sinto-me mais motivada para esses middos...mas chega
uma altura de estar com mais aten¢do ou de parar e ouvir Os
outros.
Os passivos ndb sei se é uma questdo de bom comportamento ou
se estab a ouvir a aula...

- E um aluno mal comportado?

- E o oposto, nao sabe respeitar os outros colegas, ndo
tem regras, excede os limites.

- Os alunos por vezes dizem mentiras aos professores,
porque acha que eles dizem mentiras?

- Eu acho gue, em parte, eles tém uma imagem deles e dos
professores.
Eles pensam gque o professor tem uma certa imagem deles e se
eles tiverem feito alguma coisa que achem gue n&o corresponde
a imagem que o professor tem deles...ou que J& ndo gostem
deles...
Penso que ¢ fundamentalmente por isso, e ha outros motivos,
eu vejo as vezes agquelas mentiras que se vé mesmo gue estdo a

mentir, imaginam que eu tenho deles uma m& imagem.



- Diz-se muitas vezes que h& professores justos e
professores injustos, o que é gque acha que & um professor

justo e um professor injusto?

- Portanto eu acho que todos os anos eu fago aquele
balango das relagoes e parece gue sou mais vezes injusta do
que justa.

Acho gue sou injusta porgue ndo sel ver bem as reagdes deles.
bs vezes estou a falar com um grupo e estd outro grupo a
fazer barulho e eu dou aguele berro. Mas ndo devia de ser

assim, &s vezes porto-me assim, procuro ser justa.
- Porque & gue faz esse balango?

- Acho gue ainda n#&o ganhei maturidade. Eu gosto muito
de estar no ensino, estou por gosto, comecel tarde...
14 em casa acham que o ensino & uma roubalheira que ganhamos
pouco. )
Em parte ¢ porgue também venho com estas pressdés todas,
venho para a escola e penso:"ndo vou pensar mais nada a ndo
ser na aula", mas...isso ¢ irreal, ndo &7?
Isto de ser justo, injusto? bs vezes ndb estamos
predispostos para dar a aula e tomei certas atitudes que né&o
foram correctas...se calhar se estivesse bem disposta teria
tomado outra atitude...ndo pode ser assim...
Depois sinto também gque desde ha 2 anos gque resolvi mesmo
ficar no ensino, comecel a ler e cada vez que leio penso:"eu
fago coisa horrorosas", as vezes vejo gue fago! Talvez pelos
professores que tive, professores do tal regime militar que
eu tinha e sigo &s vezes aqueles modelos...também me sinto
mal, e estou a fazer uma coisa com o gual eu n#&o concordava

na altura...porgue o professor justo & aquele gue procura ser
justo.



- Muitos dos alunos que tem estdb na adolescéncia, o que
pensa que ¢ a adolesceéncia?

- Vou falar do que eu vejo nos meus alunos, acho que e
uma idade de transforma¢des de roturas.
Eu guando estava na adolescéncia foi uma idade um bocado de
choque, vivi uma adolescéncia eéquisita porgque Os meus pais
estavam em bfrica, e eu estava cad no dito colegio e ia aos
fins-de-semana para casa dos meus avos, ainda por cima os
meus avéds pensavam que,como eu tinha os meus pais em bfrica,
eu era uma "coitadinha". Era s¢ mimos, e eu sentia gue nao
era exactamente a criancinha que os meus avés me faziam e que
tinha muitas mais coisas para dar. Isso fazia-me um bocado
de chogue, ja ndt era tdo pequenina. Fazia poemas e essas
coisas assim e tal.
Esses miudos o gque eu noto mais neles, com 14, 15 e 16 anos,
o que eu noto principalmente, & caréncia e e agressividade,
eu tenho um mitddo este ano com 16 anos numa turma d 7° ano, e
o que ele gosta & de me ajudar!...e ele s6 se sente bem
&...H4a aquele agrafador grande que & quase tipo pistola, ¢ um
bocado perigoso e ele anda comigo e eu ja lhe ensinei a
utilizar agquilo e ele usa. SO ele e eu! Todas as tarefas
que tenham a ver com a turma comigo ou soézinho, portanto
trabalhos individuais ele gosta...agora gue ele tenha que
participar com os outros colegas que sdo mais novos que
ele...pbe-se de parte, ndo quer, anda em pé...mas no entanto
ele & muito interessado...traz-me coisas! V& gue eu gosto,
saber uma nova teécnica e tal, ele consegue ir arranjar
livros. O que eu noto ¢ isso...hd uma agressividade com os
colegas, ha uma ruptura com os mais novos, também ndo se
identifica muito comigo, porqué eu exijo:"agora vais ficar

com os teus colegas" - tem gue haver trabalho de grupo.



- Em relagdo aos adolescentes, acha que poderia haver
por parte dos professores algumas atitudes gque OS pudessem

ajudar na adolescéncia?

- Eu pessoalmente acho gue sim. Acho que h& uma certa
falta de dialogo, até ha& falta de didlogo entre noés colegas,
e o que eu sinto sempre & gque as pessoas tém medo que Os
outros vejam o que eles fazem.

Por exemplo esta minha turma: Os miudos portam-se mal.

Se eles se portam mal, digam-me, fazemos uma reunigo todos e
vamos discutir, fazer perguntas:"porgque ¢ gue se portam mal
na aula?", porque eles comigo também se portam mal as vezes.
As gueixas s&o muitas, quando chega a essa altura da reunido

gue se tem que dizer o gue se passa, nunca se passa nada..
- Pode explicar melhor?

- Acho que as pessoas tém um bocado de medo de dizer que
os alunos se portam mal na aula por causa da incompeténcia
deles. "Se eu fago tudo e eles portam-se mal, nd0 possoO
fazer mais"...

Portanto eu acho gque esta falta de dialogo entre nds
professores vai também reflectir na falta de didlogo com os

mivwdos e eles sentem isso...

- Sentem essa falta de dialogo dos professores
como?

- Percebem gque nd&o hé& contactos entre nds, sobre os
problemas deles, da turma, ndo ha atitudes comuns,
combinadas, concertadas, ¢ cada um para seu lado, & sua
maneira...até mais, &s vezes...por causa destas reunides que
fago, nesta turma que sou directora de turma Jj& tenho ouvido

varias "bocas", varios comentarios menos agradaveis...



ENTREVISTA X - ANA LUISA

- A primeira pergunta que lhe gquero fazer & o que é

para si um aluno bem comportado e mal comportado?

- Isso & um bocado dificil mas eu vou procurar responder
de uma maneira simpies. Eu n&o tenho assim nenhuma
"taxa":"aquele aluno & mal comportado o outro & bem".

Todos os alunos para mim podem dizer aguilo que for desde que
seja dito como deve ser, todas as criticas.

Gosto muito mais gue eles apresentem criticas, do gue muitas
vezes dizerem sé maravilhas, isso para mim ndo & muito real.
Mesmo quéndo estd® chateados, quando estgo aborrecidos eu
prefiro que eles digam o gue sentem, sem serem, poxr exemplo,
agressivos, do género insolentes.

Nab estd a acontecer comigo mas aquli tem acontecido: Alunos,
dizem asneiras aos professores, tipo palavrdes.

Eu discuto sempre as notas com eles...o trabalho gue vamos
fazer...ha sempre varias saidas.

A disciplina de Trabalhos Manuais, eles gostam de fazer um
trabalho pratico, trabalhos gue esta® mesmo relaclonados com
as idades, nd® tenho tido problemas, porque eles a unica
coisa gue me perguntam ¢ se o trabalho é& para levar para
casa.

Desde que seja, tudo bem! Fazem para o pai, para a mde.

Isso & que eles gostam de chegar a casa e oferecer.

Mas mal comportamento ¢ talvez aguele mitudo que chega & aula
e & agressivo...

Eu comeg¢o a pensar se ndo ha algo por tras. Porgque muitas
vezes um miudo que nab tras problemas chega a aula naquele
dia, estda mal disposto por alguma razdo, e diz uma asneira, &
malcriado para os outros e bate e levanta-se. v
Por vezes guando o miudo j& estd mais calmo, tento falar com
ele, para saber porque & que ele procedeu daguela maneira.

Eu ngo tenho "taxas":"aquele ¢ bom aguele & mau".
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- Os alunos por vezes dizem mentiras aos professores

porgue serd gque 1SsO acontece?

- Engragado gque eu acho gue as pessoas muitas vezes
quando n&o tém as coisas e gostavam de as ter, tém por vezes
a ilusao de posse ou comparam-se muitas vezes com OSs outros.
Acontece muitas vezes com os alunos de poucas posses por
vezes sdo mais mentirosos.

Ndo ¢ gue eles na@o tenham a preparag¢ao, tém! Eu lembro-me
uma vez um mitdo vir para a aula dizer gue o pai tinha-lhe
comprado um computador, eu estranhei, ndo ia dizer ao miudo
que era mentira. Junto da femilia procurei saber.

Era mentira, ndo havia nenhum computador em casa.

Mas como uma série de miudos na turma tinham ele também tinha
gue ter...

Fu nas mentiras nab sou assim muito repressiva, as vezes

gosto de conversaar com eles...

- Diz-se muitas vezes que hd professores justos e
professores injustos, acha que os ha?

- A justiga & assim um critério muito subjectivo.
Para os miudos o professor justo ¢ aguele professor gue tem
sempre o trabalho deles em conta.
Eu sou professora de Trabalhos Manuais, trabalho com outro
colega e os mitdos muitas vezes dizem gque ha um professor
mais justo e outro menos justo.
Eu no meu trabalho gosto muito mais de avaliar a maneira como
& gue ele chega aquele ponto ao ponto final, tendo em conta a
vontade, a persisténcia, a motivagdo, o gosto. Muitas vezes
um aluno gque tem muitas dificuldades, mas gue consegue acabar
o trabalho porque insiste varias vezes, dou muito valor a
isso.
Mas por exemplo eu trabalho actualmente com um colega que
isso ndo acontece.
Ele s& estda interessado no produto final, como & gue o miudo

chega aguele ponto para ele ndo interessa.
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Tive numa reunido de grupo & pouco tempo em que levei esse
problema, eles estdo divididos s6 se interessam no produto
final, dizem gque nao podemos avaliar aluno pox aluno a
avaliagdo & critério global.

Eu ja nao vejo isso, eu gosto muito mais de ter em conta as
fases do trabalho até aquele ponto...muitas vezes para certos
alunos o trabalho esta terminado mas para outros ndo esta e
guerem fazer melhor.

- Muitos alunos que tem estao na adolescéncia, o que &
para si a adolescéncia?

- E uma fase gue para uns & muito complicada para outros
¢ uma fase Dbastante critica, porgque eles tém muitos
problemas.

Sao criticados, e eu gosto mais de os ajudar nessa fase do
gue critica-los.

As pessoas as vezes esquecem-se & dos problemas gue tiveram
ou que ndo tiveram e deviam de ter tido! Muitas vezes por

nao terem tido os problemas nessa altura & que sa&0 as pessoas
gue s&o.

- Pode explicar um pouco melhor?

- Muitos professores tém problemas gque n&o conseguem
superar, muitos professore tém problemas na escola por fases
gue ndo conseguiram ultrapassar. Entgo chegam aqui e isto e
uma descarga. E eu n&o guero gque isso, muitas vezes,
acontega comigo em relagdo aos meus alunos e mesmo gquando por
vezes tenho vontade de dar uma resposta, penso:"o dJgue sé
passa, serd que eu hoje venho mais agressiva?", e calo-me!
Mas eu acho essa fase bastante interessante.

Eu nao sou de c&, sou Angolana e em bfrica né¢s tinhamos uma
maneira de reagir diferente, também sei gque o modo de vida
agui & outro.

Eu com a idade dos 13 aos 15 anos tive uma professora que nos

deu aulas de Educagdo Sexual coisa que agui nd0 acontece.



Porgque houve um caso em gque a directora da escola teve que
ser tutora de uma aluna, minha colega, aquilo foi um caso que
foi para tribunal, houve assim uns problemas e entao ela
resolveu que as alunas...era uma escola industrial...e que as
alunas deviam de ter aquelas aulas e todas tivemos.

Isso seria bom para os adolescentes porque muitas vezes eles
vém fazer-nos perguntas que n&o conseguem fazer aos pais, a
mim ja& me aconteceu varias vezes.

- Isso liga-se & outra perguhta gue eu lhe queria fazer.
0O que ¢ que o0s professores poderiam fazer para ajudar os
miudos nesta fase?

—~ Sobretudo deviamos ouvir mais os alunos do gue
geralmente ouvimos. |
Essas reunides gque a minha colega faz s&o interessantes,
temos l& ouvido muitos problemas. » ‘
Mas eu acho que além das reunicdes deviamos de ter tempo ou
hipdtese de les virem falar connosco.
Falar normalmente, h& middos gue nao apresentam oOs casos em
reunioces de grupo.
Deviamos mesmo ter umas aulas, porque se ha pessoas que tém
tempo disponivel para isso ha outros que na@o tém, e deviamos
ter umas horas mesmo destinadas porgque as horas da direcgdo
de turma nao sao suficientes.
O director de turma n&o pode atender os pais , 0s alunos na
mesma altura. bs vezes acontece gque um aluno vai falar
comigo porque eu falo na aula num assunto e depois tenho 2 ou
3 para falar comigo...portanto eu penso que eles também téem

essa necessidade de falar e nds professores ouvimos pouco OS
alunos.

- Porqué?

- ja referi varios aspectos, mas os professores vivem
muito pressionados, com muitos problemas, com eles proéprios e

ate uns com o0s outros...
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