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Introducao

ciclo da vida humana, enquanto objecto de estudo cientifico, tem uma histéria

relativamente recente. De contornos diferentes, segundo as disciplinas. Ha, por

exemplo, um fildo nitido na literatura psicodindmica, comegando com os escritos
de Freud, passando pelas célebres investigacdes de Henry Murray e de Gordon Allport ¢
culminando na conceptualiza¢do normativa de Erikson (1950), “as oito crises da vida”, e na
célebre obra de Robert White, “Estudos de Vidas” (1952). No seu conjunto, os estudos mais
recentes e mais “populares”, como os de Vaillant, Gould e Levinson, continuaram esta
tradicdo.

H4 um segundo filao-chave, de natureza mais sociolégica, que conheceu um desenvol-
vimento notdvel com os escritos da célebre “Escola de Chicago” (Park, Mead, Cooley,
Thomas, Blumer), que restaurou a metodologia da histéria oral, elaborando uma episte-
mologia importante (o interaccionismo simbdlico) que permite interpretar os dados bio-
graficos sem excessiva estandardizacao.

E no quadro deste movimento que foram conduzidas as andlises da socializagdo de
adultos e das determinantes da “carreira” profissional, que estruturaram este campo de
estudos. A investigacdo de Becker (1970), por exemplo, sobre os professores de Chicago,
foi a primeira tentativa de aplicar esta tradi¢@o psicossocioldgica ao estudo do professor.

Por fim, a terceira fonte essencial foi constituida pelos estudos da série “Life-span
developmental psychology”', publicados a partir de 1970, que foram integrando progres-

' Em inglés, no texto original.




sivamente conceptualizagdes e dados empiricos provenientes de disciplinas diversas: a
biologia, a histdria, a sociologia, a fisiologia e, sobretudo, as subdisciplinas da psicologia
(ver, como exemplo recente, Baltes e Brim, 1982).

Colectivamente, estas fontes constituiram uma espécie de pano de fundo para a emer-
géncia de um interesse acrescido em relagio aos estudos biograficos, em geral, e ao
estudo biografico da docéncia, em particular. Enquanto que nos anos 60 se verificava uma
quase auséncia de estudos sobre a “carreira” dos professores, com excepcao da investiga-
¢do fundamental de Peterson (1964), estes estudos desenvolveram-se consideravelmente
ao longo da década seguinte em vérios paises: nos E.U.A. (Newman, 1979; Cooper, 1982;
Adams, 1982; Burden, 1981); na Inglaterra (Macdonald e Walker, 1974; Ball e Goodson,
1985; Sikes et al., 1985); nos Paises Baixos (Prick, 1986); na Austrdlia (Ingvarson e Gre-
enway, 1984); em Franca (Hamon e Rotman, 1984); no Canadi (Butt et al., 1983), etc.
Até entdo, a grande maioria dos estudos em torno da docéncia tinha incidido apenas no
perfodo de formacdo inicial e no principio da carreira. Comegamos, agora, a compreender
melhor o destino profissional dos professores, bem como as determinantes desse destino.

:vf*-:‘;"f-”‘,‘,i‘nf g



Algumas questOes fascinantes de investigacao

e bem que as nossas proprias investigacdes no dominio do ciclo de vida tenham tido
o seu inicio ha muito tempo (Huberman, 1971, 1974), o certo € que s recentemente
se orientaram no sentido da docéncia propriamente dita (Huberman e Schapira,
1979). Conceptualmente, havia que combinar o contributo das abordagens psicoldgicas e
psicossocioldgicas mencionadas acima, a fim de responder a uma série de questdes que
dizem respeito a carreira dos professores, questdes essas que muito simplesmente nos apai-
xonaram. A nivel imediato, pretendiamos satisfazer uma curiosidade absorvente, sem nos
questionarmos em demasia até onde € que ela nos conduziria; a um nivel mais conceptual,
pretendiamos verificar se os estudos “cldssicos” do ciclo da vida individual se confirma-
vam ao estudar de perto uma populagdo especifica de adultos, os professores do ensino
secundario.
Questdes apaixonantes, quais? Corra-se o risco de avancar umas quantas, para ji, sem
preocupagdes de ordenamento:

— Serd que hd “fases” ou “estddios” no ensino? Serd que um grande

- nimero de professores passam pelas mesmas etapas, as mesmas crises,

0S mesmos acontecimentos-tipo, 0 mesmo termo de carreira, indepen-

- dentemente da “gera¢@o” a que pertencem, ou haverd percursos dife-
rentes, de acordo com o momento histérico da carreira?

— Que imagem € que as pessoas t€m de si, como professores, em situa-
¢do de sala de aula, em momentos diferentes da sua carreira? Terdo a
percepcdo de que modificaram os seus processos de animag#o, a sua
relacdo com os alunos, a organizag@o das aulas, as suas prioridades, 0
dominio da matéria que ensinam?
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— As pessoas tornam-se mais ou menos “competentes” com os anos? Em
caso afirmativo, quais sdo os dominios de competéncia pedagdgica
que entram em jogo?

— As pessoas estdo mais ou menos satisfeitas com a sua carreira, em
momentos precisos da sua vida de professores? O que € que constitui,
em ultima andlise, os “melhores anos” da docéncia? Se fosse preciso
fazer uma nova opgdo profissional, as pessoas continuariam a escolher
0 ensino? '

— Havera, como pretende um certo folclore, momentos de “tédio”, de
“crise”, de “desgaste”, que afectam uma parte importante da popula-
¢do? Em caso afirmativo, o que é que provoca esses momentos? E
como ¢ que as pessoas lhes fazem frente?

— Sera que as pessoas, como insinua a sociologia institucional, acabam
por se aproximar cada vez mais da instituigdo em que trabalham? As
pessoas tornam-se mais prudentes, mais conservadoras, mais “fatalis-
tas”? ’

— Quais 530 os acontecimentos da vida privada que se repercutem no tra-
balho escolar? E com que efeitos?

— O que € que distingue, ao longo das carreiras, os professores que che-
gam ao fim carregados de sofrimento daqueles que o fazem com sere-
nidade? A partir de que momentos serd possivel as pessoas apercebe-
rem-se, digamos mesmo “predizer”, do fim de carreira?

A nossa impressao era a seguinte: qualquer pessoa que se interesse, de longe ou de
perto, pelo ensino ndo deixard de se apaixonar por estas questdes. E que elas suscitam,
decididamente, uma viva curiosidade, uma curiosidade que, no nosso caso, se manteve ao
longo de oito anos e tendera (de tal modo as respostas sao fascinantes sem, todavia, serem
definitivas) a prolongar-se.
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Tendéncias gerais do ciclo de vida dos professores

onceptualmente, ha diversas maneiras de estruturar o ciclo de vida profissional

dos professores. Optdmos por uma perspectiva cléssica, a da “carreira”. Na litera-

tura consagrada a este assunto (por exemplo, Super, 1957), conseguem-se delimi-
tar uma série de “sequéncias” ou de “maxiciclos” que atravessam ndo s as carreiras de
individuos diferentes, dentro de uma mesma profissdo, como também as carreiras de pes-
soas no exercicio de profissOes diferentes. Isto ndo quer dizer que tais sequéncias sejam
- vividas sempre pela mesma ordem, nem que todos os elementos de uma dada profissdo as
vivam todas.

Consideremos, como exemplo, as sequéncias ditas “de exploracdo” e “de estabiliza-
¢d0”, que supostamente se verificam no inicio de uma carreira. A exploragdo consiste em
fazer uma op¢do proviséria, em proceder a uma investigacdo dos contornos da profissdo,
experimentando um ou mais papéis. Se esta fase for globalmente positiva, passa-se a uma
fase de “estabiliza¢do”, ou de compromisso, na qual as pessoas centram a sua atengdo no
dominio das diversas caracteristicas do trabalho, na procura de um sector de focalizagio
ou de especializacdo, na aquisicdo de um caderno de encargos e de condigdes de trabalho
satisfatorias e, em vdrios casos, na tentativa de desempenhar papéis e responsabilidades de
maior importancia ou prestigio, ou mais lucrativas.

Os estudos empiricos mostram de forma suficientemente clara que uma tal sequéncia
s€ reporta a um grande nimero, por vezes mesmo a maioria dos elementos de uma popu-
~ lagdo estudada, mas nunca 2 totalidade dessa populagdo. Como Super (1985, p. 407)
refere, pertinentemente, hd pessoas que “estabilizam” cedo, outras que o fazem mais
- tarde, outras que ndo o fazem nunca e outras ainda que estabilizam, para desestabilizar de




seguida. O desenvolvimento de uma carreira €, assim, um processo € nio uma série de
- acontecimentos. Para alguns, este processo pode parecer linear, mas, para outros, ha pata-
mares, regressoes, becos sem saida, momentos de arranque, descontinuidades. O facto de
encontrarmos sequéncias-tipo no impede que muitas pessoas nunca deixem de praticar a
exploracdo, ou que nunca estabilizem, ou que desestabilizem por razdes de ordem psico-
l6gica (tomada de consci€ncia, mudancga de interesses ou de valores) ou exteriores {(aci-
dentes, alteragdes politicas, crise econdmica).

Donde o interesse, mas também a precaridade de uma organizac@o da carreira em fases
ou estadios. Vejamos, por exemplo, o estudo de Phillips (1985), que tem uma amostra
constituida por elementos de diversas profissdes. Considerando apenas a varidvel “idade
cronoldgica”, Phillips mostra claramente que: 80% se encontravam, aos 21 anos, numa
fase de exploracdo; 50% se encontravam, nessa mesma fase, aos 25 anos; € 37% aos 36
anos. Se acrescentarmos o0 momento preciso de entrada na carreira, independentemente da
idade, esta fase de explora¢do impde-se ainda mais. A relagdo entre “idade cronolégica” e
“fase inicial da carreira” €, portanto, clara, mas ndo ¢ nem completa nem homogénea.
Além disso, o termo “exploracdo” estd mal definido; hd varios tipos, vdrios momentos e
safdas para a exploragdo (cf. Lin, 1981), ndo sendo a “estabilizacdo”, precisamente, mais
do que uma de entre uma vasta gama dessas saidas.

O conceito de “carreira” apresenta, entretanto, vantagens diversas. Em primeiro
lugar, permite comparar pessoas no exercicio de diferentes profissdes. Depois, € mais
focalizado, mais restrito que o estudo da “vida” de uma série de individuos. Por outro
lado, e isso é importante, comporta uma abordagem a um tempo psicoldgica e sociold-
gica. Trata-se, com efeito, de estudar o percurso de uma pessoa numa organiza¢io (ou
numa série de organizagdes) € bem assim de compreender como as caracteristicas dessa
pessoa exercem influéncia sobre a organizagdo e sdo, a0 mesmo tempo, influenciadas
por ela.

Optamos, decididamente, por limitar, ainda assim, o estudo da carreira. Por um lado,
fixdmos a nossa atengdo sobre a docéncia, mais particularmente a nivel do ensino secun-
dério. Por oiltro, vamos estudar apenas os professores, isto €, pessoas que nao tenham res-
ponsabilidades no sector administrativo.

Trata-se, portanto, essencialmente, de uma carreira pedagégica, a carreira daqueles
‘que, a0 longo das suas vidas (ou até a0 momento em que os interrogamos), v1veram situa-
¢oes de sala de aula, apresentando-se, antes de mais, como professores.

Qual é, entdo, o “ciclo de vida” profissional destas pessoas? Que € que nés sabemos
~das “fases” ou dos “estddios” de vida em situac@o de sala de aula, e qual € a relagdo entre
esse conhecimento e a literatura, de ambito mais geral, sobre o desenvolvimento do indi-
'viduo na idade adulta? Comecemos pela delimitagio, acompanhada de andlise, das fases
perceptiveis da carreira do professor.
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A ENTRADA NA CARREIRA

Temps um grande nimero de estudos empiricos sobre a escolha da carreira docente, &

Varios outros que tratam dos 23 pnmelr_o “gnos de ensmo Se bem que as motivagdes
sejam dlversas a tomada de contacto inicial com as situagbes de sala de aula tem Jugar,
por paﬂe dos principiantes, de forma um tanto homogénea. Os que procuram descrever
esta “fase” na Optica de uma sequencm de fases ‘que balizam a carreira (cf. Fuller, 1969;
Field, 1979; Watts 1980) falam de um estédlo de ° sobrev1vencxa e de “descoberta”. O
aspecto da “sobrevivéncia” traduz o que se chama vulgarmente o “choque do real”, a con-
frontagdo inicial com a complexidade da situagdo profissional: o tactear constante, a preo-
cupagao consigo proprio (“Estou-me a aguentar?”), a distancia entre os ideais e as realida-
des quotidianas da sala de aula, a fragmentacgdo do trabalho, a dificuldade em fazer face,
simultaneamente, & relagdo pedagégica e a transmissdo de conhecimentos, a oscilagdo
entre relagdes demasiado intimas e demasiado distantes, dificuldades com alunes que
criam problemas, com material didactico inadequado, etc.

Em contrapartida, o aspecto da “descoberta” traduz o entusiasmo inicial, a experimen-
tacdo, a exaltagdo por estar, finalmente, em situagio de responsabilidade (ter a sua sala de
aula, os seus alunos, o seu programa), por se sentir colega num determinado corpo profis-
sional. Com muita frequéncia, a literatura empirica indica que os dois aspectos, o da
sobrevivéncia e o da descoberta, sdo vividos em paralelo ¢ € o segundo aspecto que per-
mite aguentar o primeiro. Mas verifica-se, igualmente, a existéncia de perfis com uma s6
destas componentes (a sobrevivéncia ou a descoberta) impondo-se como dominante, ou
de perfis com outras caracteristicas: a indiferenca ou o quanto-pior-melhor (aqueles que
escolhem a profissdo a contragosto ou provisoriamente), a serenidade (aqueles que tém ja
muita experiéncia), a frustragio (aqueles que se apresentam com um caderno de encargos
ingrato ou inadequado, tendo em ateng@o a formag@o ou a motivagdo iniciais).

Abrangendo estes diferentes perfis, encontra-se o tema global da “exploracao”. Esta
pode ser sistemdtica ou aleatdria, facil ou problematica, concludente ou enganadora. No
caso concreto do ensino, a exploragio € limitada por pardmetros impostos pela instituic@o:
as pessoas t€m oportunidade de “explorar” poucas turmas para além das suas, poucos
estabelecimentos, para além do seu, poucos papéis para além do de responsével pelas suas
turmas. No caso de um compromisso provisério, a partida, esta fase pode prolongar-se,
‘uma vez que as pessoas irdo medir bem as consequéncias de um comprometimento defini-
tivo com uma profissdo que terdo procurado com algum desagrado ou na sequéncia de
grandes hesitag0es.

AFASE DE ESTABILIZACAO

~ Na literatura “cldssica” do ciclo da vida humana, a fase de exploragio ou das opgdes
provisorias desemboca naquilo que, ao invés, se designa pelo estidio do “comprometi-
mento definitivo” ou da “estabilizagdo” e da “tomada de responsabilidades”. Para os auto-
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res de tendéncia psicanalitica (cf. Erikson, 1950; White, 1952), a escolha de uma identi-
dade profissional constitui uma etapa decisiva no desenvolvimento e um contributo para
uma mais forte afirma¢do do eu; evitar ou adiar essa escolha conduziria a uma “dispersio
de papéis” e, dai, a uma dispersdo do sentimento de identidade pessoal. Em estudos mais
recentes (cf. Levinson et al., 1979) surge como um momento-chave, um momento de
“transicao” entre duas etapas distintas da vida.

Em que € que consiste a estabilizacdo no ensino? Em termos gerais, trata-se, a um
tempo, de uma escolha subjectiva (comprometer-se definitivamente) ¢ de um acto admi-
nistrativo (a nomeago oficial). Num dado momento, as pessoas “passam a ser” professo-
res, quer aos seus olhos, quer aos olhos dos outros, sem necessariamenie ier de ser por
toda a vida, mas, ainda assim, por um periodo de 8 a 10 anos, no minimo. Como se vé
pelos registos biograficos (por exemplo, Sikes et al., 1985), nem sempre é uma escolha
facil. Com efeito, “escolher” significa “eliminar outras possibilidades”. Para um profes-
sor, a nivel do ensino secundério, por exemplo, verifica-se o apelo constante de uma ori-
entaciio paralela (a investigagio, a carreira universitdria) ou outra (o sector privado). Para
o professor de uma disciplina de artes ou de desporto, hd sempre a possibilidade de
sonhar com a carreira artistica ou desportiva. Como a abordagem psicanalitica bem subli-
nha, a escolha de uma identidade profissional implica a rendncia, pelo menos por um
determinado periodo, a outras identidades, e este acto (escolher e renunciar) representa
justamente a transi¢do da adolescéncia, em que “tudo € ainda possivel”, para a vida
adulta, em que os compromissos surgem mais carregados de consequéncias.

No caso do ensino, a estabilizacdo tem outros significados, como, por exemplo, a per-
tenga a um corpo profissional ¢ a independéncia. Um grande nimero de professores fala
mesmo de “libertacdo” ou de “emancipag¢do”. Uma vez colocadas, em termos de efectiva-
¢do, as pessoas afirmam-se perante os colegas com mais experiéncia e, sobretudo, perante
as autoridades. Neste sentido, estabilizar significa acentuar o seu grau de liberdade. as
suas prerrogativas, o seu modo préprio de funcionamento. No caso de professores que
passaram um mau bocado com a sua preparagdo pedagdgica (escola normal, estudos
pedagdgicos), o aspecto da “libertacao” e da “afirmago” € ainda mais pronunciado, che-
gando mesmo a ser violento.

Falta considerar o pardmetro propriamente pedagdgico da estabilizacdo. Na quase tota-
lidade dos estudos empiricos, a estabilizagio precede ligeiramente ou acompanha um sen-
- timento de “competéncia” pedagdgica crescente. Os estudos de Fuller (1969) e de Burden
- (1971), por exemplo, evocam um sentimento de confianca e de “conforto”, associado a
uma maior descentrago: as pessoas preocupam-se menos consigo préprias e mais com os
objectivos didacticos. Situando melhor os objectivos a médio prazo e sentindo mais

~ a-vontade para enfrentar situagdes complexas ou inesperadas, o professor logra consolidar

e aperfeigoar o seu reportério de base no seio da turma. Os professores entrevistados por
Burden falam explicitamente de uma “segunda etapa” da carreira, ao longo da qual as pes-
soas ndo enfrentam todas as situacdes, mas actuam eficazmente e com melhores recursos
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técnicos. Nas amostras de Watts (1980) e de Field (1980), os registos sdo sensivelmente
idénticos: a confianga crescente, o sentimento confortdvel de ter encontrado um estilo pro-
prio de ensino, apostas a médio prazo, uma maior flexibilidade na gestdo da turma, relati-
vizagdo dos insucessos (“j4 ndo me sinto pessoalmente responsavel por tudo o que ndo ¢

Vém a superficie, nesta fase, alguns temas colaterais. Em primeiro lugar, os termos’

no plano pedagdgico, vem uma sensagdo de libertacdo ou, como explica uma professora
entrevistada por Lightfoot (1985), o facto de estar & vontade no plano pedagdgico traz
consigo um sentimento geral de seguranca e de descontrac¢io: “eu ja ndo tinha que escon-
der as minhas fraquezas, nem as minhas peculiaridades... deixava-me conduzir, explorava
as situacdes imediatas, escutava as criangas com mais atengdo... ria-me muito mais’ (p.
255). Em consonéncia com isso, a autoridade torna-se mais “natural”; as pessoas situam
melhor os limites do que € de tolerar e fazem respeitar melhor esses limites, com mais
seguranca e espontaneidade. Resumindo: no seu conjunto, a fase de estabilizacdo, acom-
panhando a par e passo a consolidagio pedagdgica, é percepcionada em termos positivos,
se ndo mesmo em termos de pleno agrado, por aqueles que a vivem (cf. Moskowitz e
Hayman, 1974).

A FASE DE DIVERSIFICACAO

Se os estudos empiricos sdo bastante univocos a propésito das fases iniciais da docén-
cia, passam a sé-lo menos nas fases subsequentes. Por outras palavras, os percursos indi-
viduais parecem divergir mais a partir da fase de estabilizagdo.

Se seguirmos a pista principal, correspondente 2 maior frequéncia de respostas ou de
observacoes de professores ao longo das suas carreiras, verificamos que ela conduz a uma
fase de experimentagdo e de diversificacio. As explicagdes para tal evolucdo sdo diversas.

Por um lado (Feiman-Nemser, 1985; Cooper, 1982), a consolidag¢do pedagégica tradu-
+Zir-se-1a, naturalmente, numa tentativa de vincar a sua prestagdo € o seu impacto no seio
da turma. )

As pessoas lancam-se, entdo, numa pequena série de experiéncias pessoais, diversifi-
- cando o material did4ctico, os modos de avaliag@o, a forma de agrupar os alunos, as
“sequéncias do programa, etc. Antes da estabilizagdo, as incertezas, as inconsequéncias e 0
insucesso geral tendiam de preferéncia a restringir qualquer tentativa de diversificar a ges-
tio das aulas e a instaurar uma certa rigidez pedagdgica.

Ha igualmente uma tese, mais “activista” (cf. Silkes, 1985), segundo a qual o desejo
~de “maximizar” a prestago em situagdo de sala de aula conduz a uma tomada de consci-
‘éncia mais aguda dos factores institucionais que contrariam esse desejo, levando a tenta-

tiva de fazer passar reformas mais consequentes. Na mesma ordem de ideias, as pessoas,
uma vez estabilizadas, estdo em condi¢des de langar o ataque as aberragbes do sistema.
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Os professores, nesta fase das suas carreiras, seriam, assim, os mais motivados, os mais
dindmicos, os mais empenhados nas equipas pedagégicas ou nas comissdes de reforma
(oficiais ou “selvagens) que surgem em vdrias escolas. Na amostra de Prick (1986), esta
motivagio traduz-se igualmente em ambicdo pessoal (a procura de mais autoridade, res-
ponsabilidade, prestigio), através do acesso aos postos administrativos.

Falta uma dltima explicagfo, diferente, mas em sintonia com as anteriores: apos uma
primeira vivéncia das actividades de sala de aula, e da profissdo em geral, o professor parte
em busca de novos desafios. Cooper (1982) resume a questdo nos termos seguintes:

“Durante esta fase, o professor busca novos estimulos, novas ideias,
novos compromissos. Sente a necessidade de se comprometer com projec-
tos de algum significado e envergadura; procura mobilizar esse senti-
mento, acabado de adquirir, de eficicia e competéncia” (p. 81).

Implicitamente, a busca de novos desafios responderia a um receio emergente de cair
na rotina. Como diz Watts (1980), na sua andlise das fases da actividade docente, o com-
prometimento com actividades colectivas corresponde também a uma necessidade de
manter o entusiasmo pela profissdo, de se projectar como docente aos 50/60 anos, sem
que daf venha a resultar uma sensacéo de pesadelo. \

POR-SE EM QUESTAO

Se bem que esta fase esteja solidamente inscrita na maior parte dos estudos empiricos
sobre o ciclo de vida dos professores, as suas origens e caracteristicas sdo dificeis de apre-
ender. Para um perfil-tipo, a leitura linear dos dados sugere que a fase de diversificagdo dd
lugar ao aparecimento de um grande niimero de casos, ao longo de um periodo em que as
pessoas se pdem em questdo, sem haver uma consciéncia muito clara do tipo de diversifi-
cagdo nem do que € que estd a ser posto em questdo.

Os sintomas de tal atitude podem ir desde uma ligeira sensacdo de rotina até
uma “crise” existencial efectiva face & prossecugdo da carreira. Para um outro perfil-tipo,
nota-se o desenvolvimento progressivo de uma sensagio de rotina a partir da fase
de estabilizagdo, sem que as pessoas passem por uma actividade inovadora significativa.
Vejamos uma descri¢do sintomdtica, ainda que um tanto elaborada, deste segundo
perfil-tipo:

" “Fazem o seu trabalhinho, nem mais nem menos, o que lhes ¢ pedido,
a justa, sendo ajudados pela precisdo das normas, das prescrigdes sobre

a utilizacdo do tempo, dos programas. A rigidez dos textos e dos

- regulamentos serve-lhes para fixar, em termos estritos, os limites da
- sua assiduidade... O fogo sagrado vai-se extinguindo docemente... num
estado de cinismo ndo pressentido, de anquilosamento benfazejo... no

* cumprimento de um contrato que se vai desfigurando” (Hamon ¢ Rotman,
- 1984).
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Visivelmente, trata-se de uma fase com multlplas facetas, de tal modo que pretender
fazer-The corresponder uma defini¢io redutora se torna tarefa dificil, se nio mesmo ilegi-
tima. Para uns, é a monotonia da vida quotidiana em situagdo de sala de aula, ano apds
ano. que provoca o questionamento. Para outros, é muito provavelmente o desencanto,
subsequente aos fracassos das experiéncias ou das reformas estruturais em que as pessoas
participaram energicamente, que desencadeia a “crise”.

Como pano de fundo, todavia, temos a interven¢do do momento da carreira. Ou seja,
trata-se, em termos nao muito precisos, do “meio da carreira”, um periodo que se situa,
globalmente, entre os 35 e os 50 anos, ou entre 0 15.° € 0 25.° anos de ensino. Em vérios
estudos empiricos (Prick, 1986; Adams, 1982; Sikes, 1985; Harmer, 1979), a questdo
explicitamente posta pelas pessoas entrevistadas consiste em fazer o balanco da sua vida
profissional e em encarar a hipétese, por vezes com algum panico, de seguir outras carrei-
ras, “durante 0 pouco tempo em que isso ainda € possivel”.

Por outras palavras, por-se em questio corresponderia a uma fase — ou vérias fases —
“arquetipica(s)” da vida, durante a(s) qual (quais) as pessoas examinam o que terdo teito
da sua vida, face aos objectivos ¢ ideais dos primeiros tempos, € em que encaram tanto a
perspectiva de continuar 0 mesmo percurso como a de se embrenharem na incerteza e,
sobretudo, na inseguranga de um outro percurso.

Todavia, uma interpretagio de tal modo determinista e de natureza puramente psicold-
gica seria ilegitima. Nao h4 nenhuma indicacdo na literatura empirica no sentido de provar
que a maioria dos professores passa por uma fase assim. Por outro lado, ¢ evidente que os
pardmetros mais sociais — as caracteristicas da institui¢do, o contexto politico ou econé-
mico, os acontecimentos da vida familiar — sdo igualmente determinantes. E possivel,
por exemplo, imaginar as condi¢des de trabalho na escola que acentuariam ou diminui-
riam a monotonia em situacio de sala de aula em termos tais que pudessem induzir, ou
afastar, os sintomas que integram o “questionamento a meio da carreira”.

Enfim, h4 indicacdes de que o questionamento ndo ¢ sentido da mesma maneira por
homens e por mulheres. Se bem que os dados sejam fragmentérios, encontra-se, normal-
mente, um “teor” de questionamento mais elevado nos homens, e numa idade mais jovem.

No estudo de Prick (1986), por exemplo, o periodo mais acentuado da crise, nos homens 2

comega aos 36 anos, pode durar até aos 55 anos e parece ligar-se, sobretudo, a questdo da
progressdo na carreira. Vai ser possivel “trepar”? Vai-se aceitar passar o resto da carreira a
dar aulas? Em contrapartida, o momento de questionamento, para as mulheres, chega
‘mais tarde (por volta dos 39 anos), dura menos tempo (até aos 45 anos) e parece menos
ligado ao sucesso pessoal na carreira docente do que aos aspectos desagradaveis das tare-
fas ou das condlgoes de trabalho.

SERENIDADE E DISTANCIAMENTO AFECTIVO

Digamo-lo novamente: trata-se menos de uma fase distinta da progressao na carreira do
que de um estado “de alma” que se encontra nos estudos empiricos efectuados com os pro-
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fessores de 45-55 anos. Pode-se alcangar a serenidade (e nem todos 14 chegam) por vias
diversas, mas, muito frequentemente, chega-se 14 na sequéncia de uma fase de questiona-
mento.

Uma das melhores descri¢des desta etapa encontra-se em Peterson (1964). Os professo-
res do grupo etdrio dos 45-55 anos comegam por lamentar o periodo de “activismo” (“Era
um jovem theio de forca, nesses tempos... meti-me numa quantidade de aventuras com os
meus alunos™):

“Meti-me na coisa com toda a minha energia. Dou-me conta, as vezes,
que, ao ficarmos mais velhos, investimos menos e fazemos 0 nosso traba-
lho de uma maneira mais mecénica. Isso 'modifica totalmente a nossa
perspectiva” (p. 274).

Mas ha uma contrapartida. Com efeito, estes professores evocam uma “grande sereni-
dade” em situagdo de sala de aula (“Consigo prever praticamente tudo o que vai aconte-
cer-me e tenho respostas na manga”). Apresentam-se COmo menos sensiveis, ou menos
vulnerdveis, a avaliagdo dos outros, quer se trate do director, dos colegas ou dos alunos.
Falam explicitamente de “serenidade”, de ter, enfim, “chegado a situacdo de me aceitar tal
como sou € ndo como 0s outros me querem”. Vejamos uma citagdo mais explicita:

“Tenho muito menos preocupacdes. Antes, chegava a casa ¢ passava a
noite a remoer os acontecimentos do dia-a-dia. Uma coisa magnifica que
se passou € que, agora, ao chegar a casa, esqueco 0 meu trabalho. Ja nio
tenho o entusiasmo de outros tempos. Nao tenho, igualmente, os proble-
mas da disciplina nas aulas, como nesses tempos. Estou, agora, tdo calmo
quanto € possivel estar” (p. 273).

O perfil-tipo, em outros estudos empiricos (cf. Prick, 1986; Lightfoot, 1985; Rempel e
Bentley, 1970), é andlogo. Em termos de alguma aproximacdo, poderd dizer-se que o
nivel de ambicdo desce, o que faz baixar igualmente o nivel de investimento, enquanto a
sensacdo de confianga e de serenidade aumentam. As pessoas nada mais tém a provar, aos
outros ou a si préprias; reduzem a disténcia que separa os objectivos do inicio da carreira
daquilo que foi possivel conseguir até a0 momento, apresentando em termos mais modes-
tos as'metas a alcangar em anos futuros. Como diz um dos respondentes de Peterson,
“deixo-me conduzir um pouco”, o que traduz, para esta pessoa, a um tempo, uma dimi-
nuicdo do investimento no seu trabalho € uma atitude mais tolerante ¢ mais espontanea
em situagdo de sala de aula. No estudo de Prick (1986), a questdo passa, igualmente, pela
“reconciliacdo” entre o eu ideal e o eu real.

Um outro leitmotif aparece nesta fase, a saber, o distanciamento afectivo face aos alu-
nos. Escutemos um dos respondentes do estudo de Peterson (1964):

“No inicio da carreira, as relagdes que tinha com os alunos eram as de um

irmdo mais velho. Depois, passei a ter, mais facilmente, relagbes paterna-
listas... (Os alunos) viam em mim mais 0 homem e menos o docente.
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Agora, mantenho mais as disténcias. Passei a ter uma compreensdo mais
lata das coisas, a0 mesmo tempo que me tornei mais rigoroso face a sua
conduta e ao seu trabalho” (p. 272).

Em grande parte, esse distanciamento € criado pelos alunos, que tratam precisamente
os professores muito jovens como irmdos ou irmds mais velhos(as) e que, subtiimente,
recusam esse estatuto aos professores com a idade dos seus préprios pais (Huberman e
Schapira, 1979). Outros autores (cf. Lightfoot, 1985; Prick, 1986) fazem mencio do
mesmo fendmeno, acrescentando uma dimensdo mais socioldgica. Com efeito, o distan-
ciamento afectivo entre os professores mais velhos e os seus jovens alunos pode provir,
em parte, da sua pertenca a geracOes diferentes e, portanto, das suas diferentes “subcultu-
ras”, entre as quais o didlogo € mais dificil.

CONSERVANTISMO E LAMENTACOES

Na amostra de Peterson, os professores do ensino secundério de 50-60 anos sao parti-
cularmente “rezingdes”. Um mimero considerével de respondentes queixa-se da evolugdo
dos alunos (menos disciplinados, menos motivados, “decadentes”), da atitude (negativa)
para com o ensino, da politica educacional (confusa, sem orientacdo clara, por vezes
“demasiado frouxa™), dos seus colegas mais jovens (menos sérios, menos empenhados),
etc. A amostra de Prick reage de forma anédloga. As mulheres deploram, em particular, a
evolugdo dos alunos, e os homens tém tendéncia para aceitar a ideia de que “as modifica-
¢Oes raramente conduzem a melhorias no sistema”.

No caso de Peterson, tratar-se-ia explicitamente de uma sequéncia; passa-se de
uma fase de serenidade para uma fase de conservantismo. Para Prick, a sitvagio ¢
menos clara. Os outros estudos empiricos ndo pdem, especificamente, este problema. As
coisas ndo sdo assim tdo simples. Os professores conservadores chegam 14 por varios
caminhos (um questionamento mais prolongado, na sequéncia de uma reforma estrutural
que fracassa ou face a uma reforma a que se opdem). Por outro lado, os mais conservado-
res sdo com:frequéncia os professores mais jovens, 0 que mostra a influncia do meio
social e politico. Finalmente, uns quantos professores néo se tornam mais prudentes com

aidade, nem mais “rezingdes”, face a evolugdo da escola secunddria.

A relagdo entre a idade e o conservantismo, bem entendido, € muito clara, tanto no fol-
clore como nos estudos empiricos gerais. As investigacdes psicoldgicas classicas (Lowen-
thal et al., 1975; Ryff e Baltes, 1976; Riley et al., 1968; Neugarten e Datan, 1973) subli-
nham a tendéncia, com a idade, para uma maior rigidez e dogmatismo, para uma prudén-
cia acentuada, para uma resisténcia mais firme as inovagGes, para uma nostalgia do pas-
sado, para uma mudanca de dptica geral face ao futuro, etc. Essa evolucdo seria progres-
siva, mas acelerar-se-ia com os 50 anos. Pode-se ver, assim, o paralelismo entre os estu-
dos gerais do ciclo de vida e os que se reportam especificamente aos professores, marca-
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dos por uma caracteristica comum: reportam-se a tendéncias centrais de um perfil que
engloba um grande nimero de pessoas, por vezes mesmo a maior parte dessas pessoas,
mas nunca a totalidade de um conjunto. Do mesmo modo, como sublinham vérios autores
(cf. Hultsch e Piemons, 1972), ndo se pode integrar essas pessoas num mesmo grupo sem
primeiro estudar os seus antecedentes, isto €, a sua histéria pessoal, bem como a historia
do meio em que se moven.

O DESINVESTIMENTO

Como veremos mais adiante, a literatura classica no dominio do ciclo da vida humana
evoca um fenémeno de recuo e de interiorizagdo no final da carreira profissional. A pos-
tura geral ¢, até certo ponto, positiva; as pessoas libertam-se, progressivamente, sem o
lamentar, do investimento no trabalho, para consagrar mais tempo a si proprias, aos inte-
resses exteriores a escola € a uma vida social de maior reflexo, digamos mesmo de maior
carga filoséfica.

Este mesmo perfil encontra-se nos professores em fim de carreira? Sim, em parte, uma
vez que se trata do desenvolvimento de tendéncias ja manifestadas. O periodo dito de
“serenidade” enceta um processo de desinvestimento nos planos pessoal e institucional,
um recuo face as ambicdes e aos ideais presentes a partida. A fase dita de “conservan-
tismo” corresponde a uma discordancia face a evolugdo de momento, conduzindo a uma
certa marginalidade em relacdo aos acontecimentos maiores que perpassam a escola ou o
sistema escolar.

Outros estudos (cf. Becker, 1970) identificam grupos de docentes que, ndo tendo
podido chegar tdo longe quanto as suas ambicdes os teriam conduzido, desinvestem j4 a
meio da carreira, ou que, desiludidos com os resultados do seu trabalho, ou das reformas
empreendidas, canalizam para outros lados as suas energias. E, em certa medida, o cens-
rio de Candide que aqui encontramos: as pessoas fogem dos horrores e decepgdes da vida
social para ir cultivar o seu jardim. A titulo de exemplo, os homens de certa idade, na
amostra de Prick (1986), tém tendéncia para rejeitar novas reformas, menos por desacordo
do que pelo facto de desejarem terminar a sua carreira “calmamente”.

Entretanto, a existéncia de uma fase distinta de desinvestimento ndo estd claramente
demonstrada na investigagdo levada a cabo especificamente sobre o ensino. Nio ha razdes
para acreditar que os professores, no final da carreira, actuem de forma diferente dos ele-
mentos de outras profissdes que estdo sujeitos, mais ou menos, & mesma evolugéo fisiol-
gica e:as mesmas pressdes sociais (em fim de carreira, supde-se que as pessoas se desin-
vestem progressivamente, “passam o testemunho” aos jovens, preparam a retirada, etc.).
Contudo, falta-nos ainda uma demonstracdo empirica. A tal respeito, os dados deste
estudo, que ddo conta de uma fase de desprendimento, em fim de carreira, caracterizada
sobretudo por uma “focalizagio” maior (sobre certas turmas, certas tarefas, certos aspec-
tos do programa escolar), podem ajudar a clarificar a nossa visdo de como um eventual
“descomprometimento” seria vivido na profissdo docente.
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O ciclo de vida humana: estudos classicos

A CAMINHO DE UM MODELO DE SINTESE

través desta leitura, necessariamente interpretativa, da literatura empirica (ainda
fragmentéria e embriondria, de resto), desenhdmos uma sequéncia “‘normativa” no
ciclo de vida profissional do professor do ensino secundario. Haveria, assim, fases.
transi¢des, “crises”, etc., atravessando a carreira do ensino e afectando um grande
nimero, por vezes mesmo a maioria, dos seus praticantes. Nao avangdmos com um
modelo linear e monolitico, mas falimos, apesar disso, na recuperagdo, virias vezes efec-
tuada, de “tendéncias centrais”, na carreira, quer nos leirmotive das diterentes fases, quer
na ordenagao dessas fases.
Vejamos, em breve resumo, esses elementos. Muito esquematicamente, tragdmos o
percurso tematico que se segue:

Anos de Carreira Fases / Temas da Carreira

1-3 Entrada, Tacteamento

4-6 Estabilizacdo, Consolidagdo de um report6rio pedagégico

7.25 Diversificagdo, “Activismo” » Questionamento

==

25-35 Serenidade, Distanciamento afectivo ——————p Conservantismo
35-40 Desinvestimento
‘ (sereno ou amargo) j
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E um modelo esquemético e especulativo, mas agrupa as tendéncias assinaladas ante-
riormente. Preconiza uma linha de certo modo “lnica” até a fase de estabilizagdo, seguida
de multiplas ramifica¢des, a meio da carreira, e concluindo, de novo, numa fase tnica.
Dependendo do percurso anterior, esta tltima fase pode viver-se serenamente ou com
amargura. O percurso mais harmonioso seria o seguinte:

Diversificagdo — Serenidade — Desinvestimento sereno.
Os percursos mais “problematicos” seriam:

a) Questionamento — Desinvestimento amargo.

b) Questionamento — Conservantismo — Desinvestimento amargo.

Uma das principais tarefas deste estudo seria “testar” a justeza deste modelo esquema-
tico €, sobretudo, aferi-lo. Com efeito, hd com certeza outros percursos € subgrupos de
professores que seguem outros caminhos. No fundo, a identificagdo destas “subfamilias”
de docentes teria mais significado do que a identificagdo de um percurso global, que ndo
logra alcancar uma caracterizagdo genérica sem sacrificar um bom nimero de particulari-
dades essenciais.

ESTUDOS CLASSICOS: EXPANSAO E RECUO

Globalmente, os modelos normativos elaborados a partir da literatura empirica de
cardcter mais geral convergem com o nosso. Encontra-se, como Kuhlen (1964) diz, “uma
curva de expansdo e de recuo” ao longo da vida profissional. As primeiras fases represen-
tam o estabelecer-se, em termos profissionais; sdo seguidas de estadios de “pujanca” ou
de “avanco”, através da progressdo em escaldes ou patamares de dominio da profissdo
escolhida. Para aqueles que atingem plenamente os seus objectivos, ou que sdo bloquea-
dos, haveria um periodo de “balan¢o”, seguido de um desinvestimento progressivo, no
plano profissional.

A natureza deste “desinvestimento” presta-se a controvérsia. A tese principal, de natu-
reza psicoldgica, é a de uma “interiorizacdo” progressiva (cf. Neugarten, 1967; Neugarten
¢ Datan, 1974), mas sobretudo a partir dos 40 anos e principalmente por parte dos homens
empenhados, sem interrupgGes, no desenvolvimento de uma carreira profissional. Trata-se
de uma introspeccdo mais funda, de uma sensibilizacdo face as emogdes e as reflexdes
que emergem-do inconsciente, muitas vezes a partir do momento em que as pessoas se
dispdem a fazer o “balanco” das suas vidas em funcdo do “tempo que ainda falta”. Esta
evolugdo (Jung falard de uma mudanga de valores) estard de acordo com 0 que Neugarten
(1964) chama um “relaxamento dos investimentos exteriores”, em proveito da “satisfacio
de necessidades mais pessoais”. Neugarten, entre outros, vé nisso a influéncia das modifi-
cagOes fisioldgicas (vista, ouvido, metabolismo) que surgem com a idade.
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Para vérios autores, este processo de interiorizagdo € de natureza essencialmente psi-
colégica. Heidegger (1926) tinha falado de uma modificac@o, por parte do adulto, que
passa de uma preocupagdo com os “objectos de experi€ncia” para uma preocupagio com
os “modos de experi€ncia”. As pessoas preocupar-se-iam menos com as “coisas” do
mundo e mais com as maneiras de estar no mundo; viveriam mais através de experiéncias
interiores e simbdlicas. Mas foi sobretudo Jung (1930), na sua anélise das “etapas da vida
adulta”, que defendeu este ponto de vista.

Segundo este autor, o adulto “sauddvel” consegue integrar progressivamente 0 seu eu
temporal no seu eu primitivo, digamos mesmo no seu eu “césmico”. Toma consci€ncia,
progressivamente, das dimensdes da sua personalidade que tinham sido suprimidas ou
subaproveitadas aquando das fases mais empenhadas ou activas da vida econdmica e
social. Estas dimensdes, que lhe permitem integrar o ex € 0 ndo-eu, 0 consciente € o
inconsciente, actuam de molde a tornar conscientes, na vida quotidiana, pardmetros fun-
damentais, que existem na vida mas que a transcendem. For¢osamente, uma experiéncia
assim, quase mistica, desloca a actividade individual da acc@o para a contemplacao.

Esta tese ndo ¢ semelhante a dos outros autores psicodindmicos que analisaram as
fases da vida adulta, mas também ndo se afasta delas. As etapas descritas por Erikson
(1950), a “generatividade” e a “integridade do eu”, por exemplo, sugerem igualmente uma
deslocagdo da energia libidinosa das preocupagdes “activistas” e “egoistas” para interes-
ses, a um tempo, mais desinteressados e implicando maior reflexdo. Também as etapas
apontadas por Sanford (1966) seguem uma trajectdria interiorizante. Outros autores justi-
ficam tal evolugao com base em pardmetros mais socioldgicos (cf. Friedman, 1970).

Por volta dos 50 anos, quando as pessoas atingem 0s seus maximos, em termos de pro-
gressdo profissional e de proventos materiais, as preocupacdes seguiriam forcosamente
outra direccdo. Ao mesmo tempo, as expectativas sociais em relacdo aos adultos a partir
dos 50 anos ndo reforcam uma atitude decididamente “activista”, encorajando ja papéis
menos empenhados e mais honorificos. Quando, por exemplo, se observa de perto o
desinvestimento no final da carreira (Cumming e Henry, 1961), verifica-se que ele decorre
tanto das pressdes exteriores como das iniciativas pessoais.

Enfim, alguns autores (cf. Maehr e Kleiber, 1981) introduzem a ideia de que o
“sucesso’ significa, aos 55 anos, uma coisa diferente do que significava aos 25 anos.
Apontar-se-ia para outros objectivos, investir-se-ia noutras actividades, que ndo se situam
na linha directa da “prestagdo” econdmica, mas que nem por isso sao menos “activas’.
Estamos, de novo, perante a imagem de Candide, que “cultiva o seu jardim” e cujo traba-
Iho ndo € nem menos cuidado nem menos activo que os das suas anteriores peregrinagoes,
mas, tio somente, outro.

FASES DE QUESTIONAMENTO E DE SERENIDADE

A literatura “cldssica” avanca, igualmente, com dois leitmotive que ji evocdmos, em
relagdo aos professores: o questionamento exercido por grande nimero deles, por alturas
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do meio da carreira, € o sentimento de serenidade experimentado por uns quantos,
mais tarde.

Ja Jung (1926) tinha falado de um “periodo perigoso”, por volta dos 37-45 anos, altura
em que as pessoas fazem um primeiro “balango” do que foi possivel fazer com as suas
carreiras, com a sua vida de relagéio e, em termos globais, consigo proprios. Para Jung,
como para outros psicanalistas (cf. Gould, 1978), esta “crise” tem mais a ver com o reco-
nhecimento das pulsdes inconscientes suprimidas ou sublimadas do que com o sucessc
conseguido, ou ndo, até ai. Em contrapartida, uma andlise mais sociol6gica (Burns, 1970;
Sofer, 1970) concebe tal balango como uma comparacgdo entre as realizagdes efectiva-
mente levadas a cabo e as que “deveriam” ter acontecido de acordo com as expectativas
sociais envolventes.

Para outros (por exemplo, Kimmel, 1975; Levinson et al., 1979), este balango tem
sobretudo a ver com a decisdo de passar o resto da vida na mesma actividade, ou mudar
antes que seja demasiado tarde. Ao cabo de 15-20 anos de ensino, por exempio, o nimero
de carreiras alternativas restringe-se. Tendo feito uma experiéncia global do trabalho em
situacdo de sala de aula e imaginando naturalmente que os 20-25 anos que faltam ndo tra-
rdo modificacdes espectaculares, olhando com desolagdo para os colegas mais velhos que
cafram na rotina ou no cinismo, vivendo num meio em que os alunos sdo sempre igual-
mente jovens, enquanto eles se sentem envelhecer, poderd facilmente adivinhar-se um
momento de questionamento, de gravidade varidvel. '

Recordemos, em relagdo a serenidade, a docente citada por Peterson (1964), que chega
a casa, depois das aulas, “em paz e tranquilidade”, mas sem a sensagdo de entusiasmo de
outros tempos. Também os professores entrevistados por Lightfoot (1985) falam de um
“conforto psicolégico acrescido”, nas aulas, que decorreria de uma integragdo entre o
“papel”, ou a “persona”, por um lado, e 0 “eu auténtico”, por outro lado. Leem-se, com
frequéncia, proposi¢oes como esta: “dou por mim a dizer aos alunos que € preciso encara-
rem-me como eu sou efectivamente, e fico espantada, diria mesmo satisfeita, com a sere-
nidade desta afirmagao”.

Em grande parte, tal serenidade provém certamente do dominio da situagdo pedagé-
gica. Ao cabo de 15-20 anos, ter-se- visto tudo e ter-se-io construido respostas para a
maior parte das situagOes inesperadas. Mas os estudos psicodindmicos sublinham as
dimensdes mais gerais de um tal est4dio, bem como o facto de que ele ndo ¢ automético e
constitui o resultado de um processo. Para Erikson (1950), por exemplo, a serenidade cor-
responde & “integridade do eu”, que € a consequéncia de uma série de etapas bem sucedi-
das, no plano pedagégico. E o momento de as pessoas encararem a sua propria vida como
“inevitavel”, como uma vida unica, que “teria de” acontecer assim € que € preciso aceitar
como tal. Para Jung (1966), ¢ a integragdo bem sucedida das componentes independentes
do eu que conduz A calma interior. Ter sucesso nesta etapa corresponderia ao que designé-
mos, atrds, “desinvestimento sereno”; ndo o conseguir corresponderia ao que Erikson
chama “sensago de desespero”, que surge, muitas vezes, na sequéncia da “estagnacdo”,
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designadamente no plano profissional. E o cenério, anteriormente evocado, que conduz o
professor a variante do “desinvestimento amargo”.

Este tema da serenidade psicoldgica € retomado igualmente por Gould (1978), que
fala, como Jung, de uma espécie de “invasdo” das emogdes suprimidas, que destréi a
nossa visdo simplista de um universo compreensivel e maledvel. Mas, para Gould, esta
evolucdo € relativamente “natural”; pode produzir-se sem um trabalho psicoldgico prolon-
gado. Além disso, acompanha a par e passo a evolucdo no sentido de uma interiorizacéo
mais forte. Nas palavras de Gould, por volta dos 45 anos afastamo-nos do “calor intenso”
da vida profissional e pessoal.

Temos, desde essa altura, a impressdo de ter dado cumprimento a qualquer coisa, a
impressdo de que a pessoa que somos € também a que viremos a ser. Aceitamos o facto,
pretende Gould, sem resignagdo (“Teria sido possivel ir mais além: fracassémos”), mas
num clima de aceitagdo positiva (“As coisas correram assim. Pois seja. Ca estou, exacta-
mente onde estou e tal como sou”). E este eu transforma-se, de certo modo, no centro em
redor do qual organizamos o resto da nossa vida.
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Consideragdes epistemoldgicas e metodoldgicas

FASES E SEQUENCIAS: DETERMINISMOS SOCIAIS OU ONTOGENESE?

partir do momento em que falamos de uma sequéncia de “fases” a balizar a carreira

docente, damos o flanco s criticas legitimas que pdem em questdo a existéncia de

sequéncias pretensamente universais apesar das diferencas de condigdes sociais ou
de perfodo histérico (cf. Blank, 1982; Dannefer, 1984). E verdade que, em casos extre-
mos, os modelos marcadamente psicoldgicos do ciclo de vida revestem um cardcter quase
bioldgico.

As sequéncias da vida seriam assim predeterminadas e invaridveis; toda a gente passa-
ria pelas mesmas fases, dentro da mesma ordem, independentemente das condicdes de
vida ou de trabalho, do periodo histdrico, das interac¢des sociais imediatas, da vontade
individual. Num tal modelo ontogénico, s6 a idade cronolégica determina ¢ estado actual
ou a progressdo de um estidio a outro.

Ora, ¢ evidente que tal modelo ndo € vélido. Por um lado, a idade é uma varidvel
- “vazia”, um indice do tempo cronolégico, uma dimensao na qual se pode estudar a estabi-
- lidade e as modificagdes humanas. A idade ndo determina condutas psicoldgicas ou so-
ciais; ndo € um factor “de causalidade” (cf. Klausner, 1973; Baltes e Goulet, 1970).

_ Por outro lado, como apontam vérios autores (Neugarten e Datan, 1973; Riegel, 1977;
- Dannefer, 1984), hd uma infinidade de factores de natureza néo maturacionista (nfo fisio-
l6gica, ndo bioldgica, ndo psicolégica) que necessariamente influem sobre o individuo ao
~ longo. da vida, de tal modo que uma “sequéncia” ou uma “fase” pode resultar simples-
mente das expectativas sociais ou da organizagdo do trabalho. Uma fase de “exploracdo”
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ou de “estabilizacdo”, por exemplo, teria pouco sentido na vida de uma dona de casa.
Com efeito, ¢, muitas vezes, a organizagdo da vida profissional que cria, arbitrariamente,
as condigdes de entrada, empenhamento e promogdo que conferem significado a tais
fases. Se uma carreira fosse organizada de outro modo (a titulo de exemplo, consideremos
o filho que, progressivamente, vai tomando conta das propriedades da familia), haveria
que imaginar outra série de fases iniciais, para além da “exploracio” e da “estabiliza¢do”.

De igual modo, a organizagao arbitrdria da vida social cria expectativas que sdo inte-
riorizadas e as quais se d4 continuidade como se se tratasse de factores psicoldgicos.
Virios autores tém apoiado Riley (1967), na sua andlise de uma espécie de “relégio
social” que dita os momentos apropriados para a realizacdo dos papéis sociais da idade
adulta: 0 momento “normal” para fazer os estudos, para casar, para mudar de trabalho,
para progredir profissionalmente, etc. Podem igualmente produzir-se acontecimentos
sociais marcantes (crise, guerra, epidemia, desastre natural) que desorganizam uma
sequéncia “normal” numa ou em vérias geragoes.

Donde a importincia de atribuir um estatuto flexivel, sugestivo, temdtico a todas
as “fases” perceptiveis na progressdo de uma vida profissional e, a fortiori, a uma organi-
zacdo dessas fases em sequéncias lineares. Analisando as coisas de perto, a fase de
“explora¢do”, para uma dada pessoa, ndo contém todas as caracteristicas da mesma fase,
para uma outra pessoa. Ter-se-4 privilegiado um ou outro aspecto, ter-se-d decidido em
relagdo a um nimero de facetas comuns, etc., para juntar os dois individuos na mesma
categoria temdtica. No mesmo sentido, ndo pode pretender-se que uma sequéncia seja pre-
determinada, ainda que uma mesma configuragio de factores apareca em todas as pessoas
de um mesmo grupo. A predeterminagio que estabelecemos é, por assim dizer, uma pre-
determinacdo fora de tempo: uma constatacdo que se converte em predi¢do, uma vez
constatada.

A este respeito, os trabalhos conceptuais que tratam dos modelos de desenvolvimento
adulto colocam a ténica em trés pontos. Em primeiro lugar, uma nova “fase” néo pode
reduzir-se, em circunstncia alguma, s componentes da fase precedente. Para que a nova
fase possa emergir, é preciso que a configuragdo das partes se altere, € ndo s as partes
em si, 0 que d4 lugar ao aparecimento de caracteristicas que ndo estavam presentes ante-
riormente. Operam-se, entdo, modificagdes qualitativas que sdo, a um tempo, diferentes e
imprevisiveis face as caracteristicas existentes a partida. Além disso, essas configuragdes

- sdo organizadas de modo distinto pelos individuos que integram a nova fase.

Estes individuos ndo sdo passivos, ndo sdo meros fantoches manipulados do exterior.
O desenvolvimento humano é, em grande parte, “teleolégico”, isto é, o actor humano
observa, estuda, planifica as “sequéncias” que percorre €, posteriormente, pode vir a alte-

-rar ou determinar as caracteristicas da “fase” seguinte. O erro fundamental, quer dos auto-
res psicodindmicos quer dos autores do campo socioldgico, foi o de reduzir a actividade
‘humana & capacidade de reacgdo, de presumir que as forgas internas ou externas determi-
nam o contetdo e a direc¢do das condutas individuais. Tal visdo, como diz Dannefer
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(1984) com pertinéncia, perde de vista a “plasticidade” das interacgdes entre o individuo
que age sobre o meio social envolvente ¢ se adapta a ele. E assim que se fala de um
“desenvolvimento” de caracteristicas humanas que sdo, decididamente, mais o fruto de
uma criagdo ou de uma modificacdo voluntdria, ou de adaptagio, da parte da pessoa
implicada.

Enfim, a ordenacio de uma vida profissional em sequéncias, pontuadas de uma série
de fases, pressupde uma continuidade. Ora, como acabamos de ver, cada fase constitui
essencialmente um novo estado, uma descontinuidade. As reandlises biogréficas de Elder
(1974, 1979) puseram a prova esta hip6tese: as vias aparentemente previsiveis e ordena-
das (em grande parte porque as pessoas ao fazer os relatos as concebiam dessa forma) ndo
0 sdo, de facto, quando apreciadas mais de perto; hd mesmo um teor relativamente ele-
vado de acontecimentos totalmente aleatdrios.

E verdade, entretanto, que uma fase prepara a etapa seguinte e limita a gama de possi-
bilidades que nela podem desenvolver-se, mas ndo pode determinar a sua sequéncia. Ao
mesmo tempo, vérias sequéncias ndo sdo simplesmente vividas, fenomenologicamente,
em termos de continuidade, como, por exemplo, a fase de “diversificacdo” que se segue a
etapa de “estabiliza¢do”, para um grande nimero de professores, ou a fase de “questiona-
mento”, que € quase sempre inesperada, ou mesmo a “serenidade”, para uns quantos, que
surge no momento em que menos se esperava. Bem entendido, ao distanciarmo-nos,
poderemos ver a “inevitabilidade” desta saida, colocando lado a lado os indicadores que
para ela apontam, mas € preciso, nessa conformidade, rendermo-nos a evidéncia de que se
trata de uma inevitabilidade construida a posteriori, de que outras saidas seriam igual-
mente “inevitdveis”, de que o vizinho, que apresenta as mesmas caracteristicas, nao pas-
sou por isso, ¢, finalmente, de que a etapa seguinte parecerd, do mesmo modo, uma sur-
presa, no momento de a abordarmos, € uma evidéncia a partir do momento em que a apre-
endemos e apreciamos a trajectéria percorrida até entdo.

RESPOSTAS E DILEMAS METODOLOGICOS

Torna-se, assim, muito dificil estudar o ciclo da vida profissional pretendendo extrair
dele perﬁs-tipo, sequéncias, fases ou determinantes de um desfecho feliz ou infeliz. E par-
-ticularmente arriscado integrar num mesmo grupo individuos que parecem partilhar tragos
‘em comum, mas cujos antecedentes ou meios sociais sdo diferentes. Haveria, decidida-
mente, zonas de intersec¢io entre estes individuos, mas também zonas de diferenga, sem
que a fronteira entre as duas zonas seja nitida. Somos remetidos para o provérbio biblico
-segundo o qual h4 homens que se parecem inteiramente com outros homens, homens que
‘apenas se parecem em alguns aspectos e homens que nio se parecem, em nada, com mais
‘ninguém. Onde é que aquelas intersecgdes, aquelas zonas de intersec¢do se encontram?
Como € possivel identificd-las em termos fidveis?
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A parte as indicagBes metodoldgicas cléssicas, podem-se estabelecer quatro regras de
conduta. A primeira consiste em evitar a “sobredetermina¢do” de um tipo de factor, em
ndo privilegiar explicagdes maturacionistas (biofisiolégicas), psicoldgicas, culturais,
sociais ou fisicas. Segundo os argumentos de Riegel (1978), nas suas obras péstumas, o
desenvolvimento adulto € um processo dialéctico no qual o individuo se encontra sempre
em estado de tensdo entre duas forgas: “internas” (maturacionistas, psicoldgicas) e “exter-
nas” (culturais, sociais, fisicas). A um dado momento, uma destas forcas pode prevalecer,
mas € uma situag@o transitéria, efémera, cujos efeitos, de toda a maneira, sdo influencia-
dos pelo jogo das outras forgas. O estudo do desenvolvimento €, assim, um estudo de
influéncias combinadas e ndo de influéncias dnicas ou dominantes.

A relagdo-chave € a que se verifica entre as representacdes e as acgdes dos individuos
em contextos precisos. Como é que as pessoas se apercebem da situaciio precisa perante a
qual se encontram em diferentes momentos da carreira? Como € que as pessoas actuam?
Ora, quando se trata de procurar pontos comuns entre os individuos, convém restringir um
tanto o alcance das situagOes. Assim, escolhemos uma sé profissdo, o ensino, € um s
nivel de ensino, o ensino secundério, numa regido geogréfica limitada; optdmos por qua-
tro geracOes de professores (entre os 5 e os 40 anos de experi€ncia) que viveram estrutu-
ras institucionais e acontecimentos histdricos diferentes e que leccionam disciplinas
diferentes.

Todavia, a carreira do professor do ensino secundério apresenta algumas constantes,
componentes que pouco se alteraram no decurso dos anos. As expectativas sociais, a
gama de actividades, a hierarquizagdo dos papéis, o leque de trajectdrias, no plano admi-
nistrativo, a organizagdo do trabalho, as normas, etc., ndo variaram assim tanto ao longo
dos tltimos trinta anos. Além disso, estes factores definem em grande parte os papéis a
desempenhar no seio da profissio, de tal modo que cada geragdo interioriza representa-
¢Oes e condutas andlogas. Assim, a “socializacio profissional” (Brim e Wheeler, 1966;
Rosenbaum, 1983), ao manter-se relativamente constante, conduziria ao aparecimento de
semelhancas por parte dos individuos que escolhem esta profissdo e por ela sdo afectados.
Pode-se imaginar, por exemplo, que o professor do ensino secunddrio superior dos
anos 50 e o dos anos 80 t€m ainda vérios tracos em comum no que diz respeito a uma
certa constincia na definicdo do seu papel ao longo dos anos. Dizemos imaginar, mas é
preciso verificar constantemente se respostas aparentemente idénticas a situacdes aparen-
temente andlogas o sio realmiente.

Isto leva-nos a terceira regra de conduta: ouv1r a pessoa que fala. O perigo, aqui, con-
siste em aplicar quadros explicativos as respostas das pessoas observadas, ou entrevista-
das, o que conduz directamente a uma estandardizagdo manifesta das respostas e, dai, a
uma certa cegueira na anilise dos dados. E evidente que a pessoa que mais sabe de uma
dada trajectdria profissional € a pessoa que a viveu. Do mesmo modo, a maneira como
essa pessoa define as situagdes com que se viu confrontada desempenha um papel primor-

dial na explicagdo do que se passou.
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Ora bem, o dominio do ciclo de vida profissional ndo € inteiramente virgem. Dispo-
mos de dados empiricos, de pistas explicativas, de modelos embriondrios, tanto ao nivel
do desenvolvimento adulto, em geral, como ao nivel da profissdo docente. Seria, assim,
ridiculo, abstrair totalmente destes estudos, fazer como se ndo houvesse conhecimento de
nada, como se cada questdo devesse ser deixada em aberto, e cada resposta entendida sob
uma forma que impedisse a comparag@o efectiva com as respostas de outras pessoas inter-
rogadas no decurso da mesma pesquisa ou com respostas de pessoas estudadas noutras
circunstincias.

Com efeito, a inica maneira de ver mais claro, de evitar um hermetismo total, consiste
em procurar as constantes através de varios individuos, varios contextos, varias pesquisas.
Donde a necessidade de fornecer um suporte fenomenoldgico relativamente amplo, sem
que para isso haja que excluir zonas de verificagdo conceptual (por intermédio de ques-
tOes mais restritas, de observagoes, de escalas) ou renunciar a transformagao das proposi-
cOes dos respondentes em categorias tematicas mais amplas.

A tltima regra tem a ver com o grau de ambi¢do com que se pretende, em termos
razodveis, encarar a generalizagdo. O facto de dizer, por exemplo, que um ter¢o de uma
amostra de professores passa por uma fase de “crise”, ou de “desgaste extremo”, pode ser
véalido, mas camufla o facto de que essas “crises” sdo objectivamente de natureza dife-
rente, tém antecedentes diferentes e sdo percepcionadas de forma muito diversa pelos res-
pondentes. No mesmo sentido, uma fase de “estabilizagdo” comporta uma constelagdo de
facetas que varia de uma pessoa para outra, mesmo que varias pessoas déem o mesmo
“nome” a essa etapa da sua carreira. Muito provavelmente, atingimos esse nivel de gene-
ralizagdo a troco de uma uniformizag¢@o muito grande das diferencas entre individuos.

Um objectivo mais realista consistiria em identificar aquilo a que temos chamado
“familias” de pessoas que passam por etapas semelhantes, dio as mesmas explicagdes,
definem as suas vivéncias de uma forma aniloga. Seriam subgrupos de pessoas que
seguem trajectérias particulares. Haveria, por exemplo, trés ou quatro trajectorias-tipo
conduzindo a um fim de carreira “desencantado” ou trés ou quatro tipos de “exploracdo”
aquando dos primeiros anos de ensino. Encontramo-nos, assim, a um nivel médio de
generalizagdo, algures entre um montdo informe de casos tnicos e os grandes grupos, dis-
cutiveis. Serd boa ideia construir esses subgrupos cuidadosamente, controlando, caso a
caso, a identidade ou, pelo menos, a analogia de contexto, de representac@o e de antece-
dentes_. Felizmente, existem vérias técnicas, qualitativas e quantitativas, designadamente a
andlise de correspondéncias e a andlise tipoldgica, que permitem a constitui¢do de tais
grupos, de maneira a poder determinar com precisdo o grau de coeréncia de uma “fami-
lia” ou de um “cendrio-tipo” assim constituido.
~ Ora, a0 aplicar este tipo de receitas, um estudo pode esbarrar com problemas metodo-
16gicos quase insuperdveis. J4 assinaldmos um problema deste tipo: a mistura, numa
mesma amostra, de pessoas pertencentes a geracOes diferentes. Desde logo, como distin-
guir os efeitos devidos a idade dos efeitos devidos ao facto de pertencer a um grupo etério
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particular ( o que vulgarmente se chama “coorte”). E como distinguir esses dois efeitos
dos que sdo atribuiveis ao facto de viver o mesmo “periodo” histérico? Pode-se, com jus-
teza, agrupar, por exemplo, a fase de “consolidagdo pedagégica” relatada por um profes-
sor de 60 anos, que recorda um perfodo afastado do passado, e a fase descrita por um pro-
fessor de 30 anos, que evoca acontecimentos recentes da sua carreira? Com efeito, nio se
pode saltar impunemente de uma geragao para outra, de um contexto para outro, como se
os elementos constitutivos de cada um fossem idénticos. Cada descrigdo €, por definigdo,
relativa ao momento e as condi¢Oes especificas em que teve lugar.

E possivel, de resto, como sustentam vérios autores (cf. Baltes e Schaie, 1976; Blank,
1982) que as respostas dos membros de uma coorte com idades aproximadas, ainda que
diferentes, mesmo com profiss@o diferente, mas vivendo acontecimentos sociais € histori-
cos idénticos, se assemelhem mais do que as respostas de elementos da mesma idade e da
mesma profissdo. Bem entendido, a hipétese, aqui, € que a influéncia dos pardmetros
sociais seria maior que a dos factores maturacionistas. Buss (1974), por exemplo, mostrou
diferencas nitidas entre as trajectérias de coortes nascidas em periodos diferentes mas
numa mesma cultura e numa conjuntura histérica uniforme. Por outras palavras, a unici-
dade da vivéncia colectiva teria “contado” mais do que as “fases” atravessadas em dife-
rentes momentos da vida por pessoas nascidas em momentos diferentes. Decididamente, é
como se cada nova geragao reinterpretasse a realidade social, sem compromissos prévios,
e assim a transformasse mais facilmente. A partir desse momento, portanto, a vivéncia de
cada nova geracdo serd, simultaneamente, comum aos seus membros e diferente da vivén-
cia da geracdo precedente.

A tnica maneira de resolver este dilema (a indeterminagao da influéncia relativa dos
factores devidos a idade, a perten¢a a uma coorte especifica e as influéncias de um
perfodo histdrico mais amplo) seria fazer um estudo realmente longitudinal, isto €, conti-
nuar 40 anos com a mesma coorte de professores. Por razdes evidentes (a pesquisa €
longa, mas a vida € curta), existem poucos estudos desse género, nenhum dos quais sobre
o ensino. Por outro lado, o problema néo seria resolvido, a menos que se comparasse essa
coorte com outras. Isso, decididamente, levar-nos-ia longe demais.

Nesse sentido, a nossa op¢do metodolégica pde alguns problemas. Com efeito, esta
pesquisa corresponderia ao género de “falsos” estudos longitudinais, isto €, a um estudo
transversal (utilizando grupos diferentes) de um fenémeno longitudinal (uma carreira pro-
- fissional)..E um procedimento cémodo, na medida em que se pode estudar, num periodo
- de 3-4 anos, um fenémeno que dura 40 anos, mas essa comodidade paga-se caro.
Agarra-se, por exemplo, o docente aos 30 anos, através de um grupo que tem realmente
30 anos, um outro grupo de 45 anos que, na sequéncia de uma andlise sistematica, recria a
- época dos seus 30 anos, e um terceiro grupo, que tem 60 anos e cuja capacidade de reme-

moracdo pode ser nitidamente menos precisa.
~ Existem, bem entendido, técnicas que permitem comparar coortes diferentes (por
exemplo, Cain, 1967) e nés utilizdmos vérias. E igualmente possivel, é mesmo relativa-
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mente fécil fazer intervir a influéncia de uma dada coorte no célculo de um efeito geral
(por intermédio das correlagdes parciais ou das regressdes, por exemplo).

H4, igualmente, técnicas que permitem controlar a pertenca a um niicleo temdtico de
pessoas provenientes de diferentes grupos (célculo de invaridncia factorial). Do mesmo
modo, no plano qualitativo, sdo os nossos respondentes que identificam os acontecimen-
tos sociais ou as condigdes institucionais ligadas a uma época particular que exerceram
uma certa influéncia, mesmo que esses acontecimentos ou condigdes estejam ausentes ou
sejam diferentes para outros grupos.

Podemos, assim, atenuar os efeitos deste problema, sem o resolver totalmente. Pro-
blema que, de resto, coexiste com uma outra dificuldade metodoldégica de monta: a vali-
dade e a fiabilidade dos enunciados. Com efeito, os nossos dados vém das proposi¢des
dos individuos sobre os factos e ndo dos factos em si. E um estudo das percepcdes dos
professores sobre o c1clo de vida profissional, um estudo das (suas) representacdes:

Decididamente, nio temos medidas independentes (observacdes, escritos, testemunhos
de terceiras pessoas) que nos permitam verificar a justeza da fundamentagdo dos enuncia-
dos. Confiando, embora, nas técnicas cldssicas das entrevistas clinicas e bem assim numa
verificagdo da sua coeréncia interna, devemos admitir que o relato fornecido poderia dife-
rir: (a) do relato fornecido num outro momento da carreira; (b) de um relato fornecido
por um observador. Todavia, as investigacdes sobre a fiabilidade dos relatos biograficos
fornecidos com intervalos de alguns meses, ou de 2-3 anos, sdo bastante optimistas. Por
outro lado, € dificil imaginar um “observador” susceptivel de controlar a justeza da funda-
mentacdo da nossa prépria trajectéria profissional. Ao aceitar a importancia de um relato
na primeira pessoa, se assim se pode dizer, deve-se igualmente assumir as contingéncias
dele decorrentes.

Uma dessas contingéncias € inegavelmente o funcionamento da memoéria. Sabemos,
desde os célebres estudos de Bartlett (1932), que a recordag@o do passado € menos uma
reproducdo do que uma criagdo, o resultado de uma tentativa de por ordem em aconteci-
mentos que tinham outra ordem no momento em que foram vividos. Assim, uma narracdo
¢, em grande parte, mais uma remterpretagao do que um relato. E o facto de querer dar um
sentido ao passado e de 0 > Tazer A luz do° que se produzm desde entdo até ao presente que
nos leva até um modelo mais transformacionista, mais “construtivista” da memoria do que
aquilo que se imagina intuitivamente.

Existe, € um facto, uma quantidade de estudos que mostram o funcionamento selectivo
da meméria: a tendéncia para fazer alinhar o passado com as representages do presente
(Ross, McFarland e Fletcher, 1981), a tendéncia para amplificar as modifica¢des que
ocorrem entre a adolescéncia e o periodo adulto (Woodruff e Birren, 1972) e a tendéncia,
mais geral, para conceber o passado de tal maneira que ele possa preparar o futuro (Rie-
gel, 1978). Retoma-se, assim, uma perspectiva hegeliana; o nosso passado constitui
menos uma realidade do que uma série de ideias sobre essa realidade, ideias que se modi-
ficam imperceptivelmente com o tempo.
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E mais um caso em que estamos relativamente desarmados para conseguir medir o
grau de reinvengdo do passado que os nossos respondentes alcangam. Na medida em que
convergem os relatos dos individuos interrogados independentemente, no que eles tém de
mensurdvel, e na medida em que aqueles relatos so justificados de feigao andloga, pode-
mos concluir pela existéncia de deformagdes limitadas. E igualmente possivel — ¢ nds
fizemo-lo — ir bem longe em termos de situar as pessoas: fazer voltar o respondente ao
ano em questdo, a turma de alunos implicada, as circunstincias particulares da sua vida,
nesse momento. Existe, enfim, toda uma gama de técnicas que permite controlar a fiabili-
dade intcrna dos enunciados, mas que levam, muitas vezes, a eliminagdo de vrios respon-
dentes, por questdes diversas, o que limita, por seu lado, o alcance das andlises que se
desejaria levar por diante. O que h4, de mais simples, a fazer é estar consciente destes
limites, assinald-los no inicio do trabalho, tal como nas andlises em causa, e, de modo
geral, trabalhar o mais objectivamente possivel com os dados, que sdo, para o melhor e
para o pior, o fruto de uma subjectividade rica e complexa.
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