A INDISCIPLINA E A FORMACAO DO PROFESSOR COMPETENTE

Jodo Amado "

Resumo: O autor parte do principio de que a problematica da indisciplina e violéncia escolar se
deve a multiplos factores interiores e exteriores a escola; ao professor € exigido que lhe dé a melhor
resposta de caracter pedagogico. Essa resposta, essencial mente preventiva, passa pelo exercicio de quatro
fundamentais dimensdes da competéncia docente: técnica, relacional, clinica e pessoal. Com base em dois
trabalhos de campo, o autor explicita o seu ponto de vista sobre cada uma destas dimensdes da
competéncia docente e 0 seu efeito no comportamento dos alunos.

A indisciplina enquanto desafio a formacéo de professores

N&o é novidade afirmar que a indisciplina escolar se tornou num dos problemas
gue mais dflige os professores. O volume de textos jorndisticos ou de opinido sobre o
tema cresce condderavemente, e a investigagdo acompanha esse movimento
concluindo, também, que se trata de uma das questdo mais sensiveis e de maior impacto
nos primeiros anos da profissio docente (Silva, M. C., 1997; Cavaco, 1993; Veenman,
1984). N&o pode, pois, a formacéo inicid passar ao lado dela e, muito menos, deixar
parar a idea de que se trata de uma fatdidade inevitave, irremediavel e gpenas factor
de angudtias e desanimo. O problema deve ser encarado e andisado objectivamente de
modo a serem identificados os seus factores e de modo a que o (futuro) professor
obtenha a competéncia minima para |he dar a resposta possive no plano pedagdgico;
resposta que tera de ir no sentido da construcdo de uma “ordem” e de uma “paz’ que
decorra, nauramente, da entrega e envolvimento participativo e motivado de todos
(professores e dunos, ao nivel da turma e ao nivel da escola, no proprio processo de
ensino e gprendizagem).

Um dos aspectos a sdientar é o da complexidade do problema da indisciplinat

(que ndo se compadece com o habitua smplismo das explicacfes), e a necessidade de a
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encaar de um modo dstémico e haligtico, na medida em que os seus factores sfo
mdltiplos e ingdados em dominios muito diversficados ha factores socias, culturas,
geracionas e politicos, ha diversos factores familiares, hd-os inerentes a histéria de vida
e persondidade dos préprios individuos (professores e aunos) em causa, ha os que
derivam do edtilo de lideranca e governo da escola, da dindmica do grupo-turma e,
anda, da natureza da relacdo e da interaccdo pedagogicas na aula Uma das
consequéncias desta visio holistica e sstémica € a goroximagdo dos factores, por
digantes que parecam; outra é a de que nenhuma das esferas donde pode brotar o
problema deve ser indiferente a0 professor e, por isso, a formacdo do mesmo; outra,
anda é a de que a indisciplina, muito para dém de um mero problema a resolver,
pode, como muito bem diz Hdena Olivara (1998 8), «randormar-s2 num
“|laboratdrio” de andlise por exceléncia do que é tornar-se e ser professors.

Nesta ordem de ideias, tomar a problemética da indisciplina como um «desafio»
€ também, toma-la como um pretexto para reflectir sobre as dimensdes ou vertentes da
«competéncia» docente. Embora sailbamos, pelo senso comum e pda investigagéo, que
a competéncia € congtrucdo para uma vida e ndo mero contelido que se receite num
curso, reflectir e investigar a sua natureza, no quadro de diferentes paradigmas, pode ter
um pape formativo impar, nomeadamente e se evitar o «desperdicio da experiéncia»
dedguns.

Sem querer entrar numa andise tedrica do conceito de competéncia (cf. Simdes,
1996; Bridges, E. M. 1992; Berliner, 1986), dire gpenas que a concebo como o
conjunto de atitudes (modos de ser e de estar), de conhecimentos tedricos (porqué) e de
conhecimentos préticos (que e como) que congtituem as caracterigicas fundamentais da

profissio docente. A competéncia €, assm, cordtituida por diversas dimensdes que se
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completam mutuamente e que crescem de modo coerente entre S. NoO seguimento deste
texto darel conta do modo como, a partir de dois trabahos de campo versando as
problematicas da (in)disciplina (Amado, 1998, 2001) e da integracéo escolar de aunos
«em risco» (Amado et al., 2001), concebo a teméatica da competéncia docente em 4 das

suas dimensdes: técnica, relaciond, clinica e pessod.

A dimensao técnica da competéncia docente

Trata-se do modo como o professor «estrutura as tarefas académicas», tendo em
conta dominios como metodologias, gestdo da comunicagdo, planificacdo e
desenvolvimento curricular, cgpacidade de motivar os dunos e exercicio da avdiagdo
dos mesmos. Os requisitos basicos desta vertente técnica séo os de uma solida formacdo
cientifica (conhecimento da matéria que ensing) e pedagdgica

Sabemos que muitos dos aspectos desta vertente foram (e sdo) objecto de
consderdvel pesquisa redizada, em grande parte, sob 0 prisma do paradigma do
processo-produto, traduzindo-se num vasto corpo de conhecimentos de ordem técnica,
identificados como os que fazem a diferenca entre professores “eficazes’ e “néo-
eficazes’. Em rdlacéo directa com a problemédica da discipling, devem mencionar-se 0s
edudos do «management», que sublinharam a importancia de todo um conjunto de
“destrezas’ de ordem profissond directamente relacionadas com menor “disupcéo”’ e
“desvio a tarefd’ Kounin, 1977). Fazer formagdo, segundo este quadro tedrico, consiste
em dotar os professores dessas mesmas “destrezas’. Um recente estudo de Branca
Santos (1999), centrada na avdiacdo dos efeitos da formacdo ministrada a 4 estagiarios
e em resposta a necessdades diagnosticadas a partir da observacdo naturdista e

sdsemdtica das suas adlas, € um bom exemplo de invesigacéo redizada nesta

! Incluimos neste conceito também a «incivilidade» e violéncia entre pares e o confronto agresivo evidento paracom o professor e
outros elementos da escola.



perspectiva; julgo que a autora soube demonstrar, no sentido epistemoldgico do termo,
gue ndo é indiferente, numa perspectiva da prevencdo do problema da indisciplina, que
a aula se edtruture na base de conjunto organizado de regras e que o professor saiba agir
amado de um conjunto de “destrezas’ fundamentais que Ihe permitam evitar posturas
incorrectas, incorrecta administragd0 do espago e do tempo, incapacidade de
«testemunhar» 0 que se passa nos quatro cantos da alla, ma gestéo das intervencles e
dos estimul os a participacéo, etc. etc.

Também em trabaho de investigacdo “de caracteridticas etnogréficas’ (Amado,
1998, 2001) me foi possivel obter inlmeros testemunhos de dunos que me permitiram
estabelecer, na perspectiva deles, um confronto entre as préticas de professores que
criavam stuagdes geradoras de grande indisciplina (a diversos niveis?), e as préticas
asociadas a um menor grau de perturbacdo e a um clima de trabaho efectivo e
generalizado. O quadro n.° 1 sntetiza os principais tdpicos desse confronto, relaivo ao
modo como os professores edtruturam as tarefas académicas. A sua andise detdhada
levaria a um desenvolvimento que aqui néo |he posso dar; contudo, sublinharel dguns
dos seus aspectos. Primeiro, note-se a importancia que os adunos atribuem aos esforgos
gue o professor faz na preparacéo da aula («esse professor estuda as formas de se fazer
entender»); des inferem a exiténcia desses esforgos a partir  de véios indicios e dos
seus efetos préticos na aula, mas também o vaorizan como um dna de interesse e
consderacdo. No respeitante a fase de gestéo da aula ha adgumas notas relevantes. uma
€ a exigéncia de que o «professor ensne» e tudo faca para que os alunos aprendam —
uma chamada de atencdo para a necessidade de clareza, organizacdo, metodologia
activa, interesse e entusiasmo pelo que se tranamite («com esse professor da gosto estar

atento»); outra, em coeréncia com a anterior, € o facto de o professor conseguir, na

2 Diferencio 3 niveis deindisciplina: desvios &s regras da produc&o, conflitos interpares e conflitos da relagéo professor/aluno
(Amado, 2001: 418).



orientacdo da comunicacdo e na didribuicdo de etimulos, um equilibrio entre a

equidade e a aencdo aos que mais precisam. Sublinha-se, ainda, a necessidade de o

professor transmitir Snais de que acredita nos seus aunos e ter, por IS, expectativas

redidas, mas podtivas, em relacéo a eles. Findmente, o clima da aula condituido por

uma combinacdo entre exigéncia, respeito e humor € na perspectiva dos aunos, ao

mMesmo tempo 0 mais produtivo e 0 mais agradavel.

(Quadro n.°1 — Estruturacdo das tarefas académicas)

ESTRUTURAGAO INADEQUADA
DAS TAREFAS

ESTRUTURAGAO ADEQUADA DAS
TAREFAS

Preparacdo da aula

O professor:
- N&o revela cuidados especiais no inicio
do curso nem na preparagao das aulas.

O professor:

- Diagnosticalogo, no inicio, interesses /
dificuldades dosalunos;

- Diversifica os contelidos na medida em
que o pode fazer;

- Planificar e «estuda as formas de se fazer
entender».

Gestao daaula

O professor:

- Abusa do método expositivo;

- D& aulas monétonas e sem actividade;

- Repete exageradamente as matérias,

- Gere 0 processo de ensino sem ter em
conta a natureza da turma;

- Privilegia determinados alunos, com
mais atencéo e estimulos;

- Tem posturas incorrectas que dificultam
a lideranca e a capacidade de
«testemunhar» o que acontece na aula;

- Administraincorrectamente o tempoeo
espaco da aula

O professor:

- Varia e inova nos processos de ensino;
- Ensina (explica) e é exigente na
aprendizagem e cumprimento de tarefas;
- Controla e estimula a participagéo no
didlogo;

- Ajuda e dedica o0 tempo necessario as
dificuldades individuais;

- Manifesta expectativas positivas acerca
dos alunos e da turma;

- Recorre ao humor e ao ludico

Avaliagio

O professor:

- Nao prepara com antecedéncia

- Faz excessivas exigéncias nos testes
- Usa o «poder de avaliar» para ajuste
de contas com alunos ou turma;

- Comete injusticas na avaliagdo

O professor:

- Prepara os alunos com antecedéncia

- Avalia com frequéncia e regularmente
(t.p.cs)

- Reforca e elogiar

- Aplica testes validos e adequados

- Avaliajusta e correctamente

A dimensao relacional da competéncia docente

Séo diversos os vectores da dimensdo relaciond da competéncia docente;

desenvolveremos aqui 0s que se direccionam para 0 aduno e para a turma mas néo




damos menos importancia a capacidade de estabelecer adequadas e fecundas relactes
ingtitucionais com os colegas, delas dependendo em grande parte o ethos da escola® e,
por consequéncia, muito do que seval passar ao nivel daaula

Um dos aspectos fundamentais desta vertente relacional da competéncia do
professor em direccdo a0 auno e a turma corresponde a0 modo como ele faz a gestdo
dos poderes (seus e dos adunos) no interior da aula; com efeito, ai as relagdes
interpessoais s80 marcadas pela presenca do «poder», assmetricamente distribuido em
favor do professor, e peos inevitavels conflitos que dai advém. Desde ha muito se
concluiu e 2 vem regfirmando que «0 ensno é sempre e invariavedmente uma forma de
coercdo» (McDermott, 1977), e a aula € em muitos aspectos, um lugar de multiplos
congrangimentos  (Jackson, 1991; Doyle, 1986). InvestigacOes vérias tém procurado
eclarecer, entre outros aspectos, quals as «bases do poder» de professores e aunos,
gua a naureza desse poder em termos psicolOgicos, socias, organizacionas, éticos e
pedagbgicos, quais as edratégias mais adequadas a solucdo dos conflitos de poder na
aulae naescola (Afonso, 1998; Simoes, 1980).

N& sendo possivel fazer aqui um desenvolvimento das principas teses e
conclusdes dessa bibliografia (cf. Amado, 2001: 126 ) retomarei, mas uma vez e no
quadro n° 2, o discurso dos aunos, confrontando o que por ees é de agum modo,
consderado como a gestdo inadequada e a gestdo adequada dos poderes na aula, por
parte do professor. Podemos ver, assim, que o auno vaoriza aquele professor que sabe
liderar a turma, impondo as regras necessarias ao trabaho e a relagdo, impondo a ordem
com a firmeza necessria, sem car nem no adoritaismo nem no  pPermissvisSmo;
vaoriza, anda, o professor que evita as injusticas na interaccéo (trata correctamente o

auno reconhecendo um principio de reciprocidade nas relagdes, ndo persegue ninguém,

3 Tendo em conta a importancia da relagéo entre aescolae afamilia, adimenso relacional da competéncia do professor estende-s
necessariamente, também, para essa area (Cf. Villas-Boas, 1999).



€, mesmo quando cagtiga tem em conta 0 comportamento e ndo a pessoa do auno, usa

da medida justa e ndo erra 0 «dvo» - cf. Amado, 2000; Dubet,1999). Finalmente, o

auno procura, as vezes, no professor, um confidente, um amigo, dguém capaz de o

ouwvir faar dos seus problemas ndo propriamente escolares, e, sobretudo, procura nele

aguém capaz de 0 respeitar como «pessoa», considerando as suas idiossincrasias e 0s

seus direitos..o que faz apelo as outras dimensdes da competéncia docente a

desenvolver nas dineas seguintes.

(Quadro n.°2 — Gestéo das relagdes e do poder na aula)

GESTAO INADEQUADA DAS
RALAGOES E DO PODER NA AULA

GESTAO ADEQUADA DAS
RALAGOESE DO PODER NA AULA

Asregras naaula

O professor:

- Manifesta falta de firmeza («de poder»)
no cumprimento das regras, o que provoca
desorientacdo, frustrac@o de expectativas e
facilidade de fuga.

- Manifesta autoritarismo, acompanhado
de prepoténcia, exigéncias
incompreensiveis para o aluno,
incapacidade de persuadir e de negociar;
dele resulta a oposi¢ao, a contestacéo e o
confronto.

O professor:

- Lidera a aula «impondo» regras (poucas,
simples, claras, positivas e fundamentais)
e persuadindo os aunos da sua utilidade
na organizaco do trabaho e das relagdes.
- Manifesta firmeza na exigéncia do
cumprimento das regras (mas, também,
capacidade de didlogo, abertura a sua
redefinicéo e tolerancia).

Oclimadaaula

O professor :
- Mmanifesta desconfianca
- Evita aproximag&o afectiva aos alunos

- O ambiente é descontrolado

O professor:

- Faz-se respeitar comegando por respeitar
e compreender o aluno;

- Confere responsabilidade aos alunos na
gestdo daclasse, consultando a opinido e
atribuindo tarefas,

- Promove o conhecimento matuo e a
amizade entre os alunos;

- Manifesta disponibilidade (e simpatia)
para com os alunos mesmo em temas e
problemas que ndo sdo do plano
curricular.

A actuagdo
disciplinares

face aos problemas

O professor:
- Manifesta falhas enquanto lider

O professor:

- Usa técnicas adequadas de prevencdo
(regras, clima, didlogo persuasivo)

- Usa técnicas adequadas (e crediveis) de
correccdo  (persuasdo, firmeza e
imposicdo, coeréncia e adequacdo de
medidas pondo em causa mas 0s
comportamentos do que as pessoas)

- Castiga quando e se necessario (mas de
modo razoavel, adequado e consistente)

A ética da actuagdo pedagogica (aspecto
intimamente ligado com a dimenséo
pessoal da competéncia docente).

O professor:

- Injuria os alunos (formas de tratamento,
ironias, etc.);

- E parcial na gestdo de estimulos, da
comunicagdo e da avaliagao;

- E parcial na acgéo disciplinadora.

O professor :
- Procura respeitar o aluno.




A dimensao clinica da competéncia docente

Todos os dunos de uma escola e dementos condituintes de um grupo-turma so
diferentes entre d, pelas caracteridicas particulares da sua persondidade (e ha
personaidades diferentes, desestruturadas e doentes), pelos graus de desenvolvimento ja
acancados (e ha aunos com acentuados atrasos ou avangos em relacdo a média no
crescimento cognitivo e mord), pelas experiéncias passadas (ha aunos marcados pelo
Insucesy, e que nd véem na escola um melo vaorizador do seu futuro), pelas
competéncias e habilidades (ha os mais lentos e os mais rgpidos, 0s que exigem mais
atencdo e 0s que exigem menos); diferentes, ainda, peo modo como interpretam as
Stuagbes que vivenciam, interpretagbes fortemente dependentes do meio socio-culturd
de origem, dos costumes, dos codigos linguigicos, mas também dependentes das
posiches pessoals e grupas que se tomam no interior da escola e da turma, a favor ou
contra as exigéncias escolares em gerd, a favor ou contra as exigéncias de determinado
professor ou grupo de professores. Tal como o auno, também cada turma tem as suas
idiossincrasias, verificando-se em todas das diferentes edtruturas formais, diferentes
dindmicas (dda € um espago intrincado de simbolos, regras informals, territorios e
espacos de poder), diferentes graus de mesdo (atraccOes e rejeicdes); cada turma €, em
suma, aguilo que Dubet (1996:125) designa por «um universo de diangas e de
conflitos».

O reconhecimento das idiossncrasas do duno e da turma parece-me ser 0 que,
de um modo operatdrio, melhor define 0 que devemos entender por esta vertente clinica
da competéncia docente, em perfeita complementaridade com as dimensdes anteriores, a
técnica e a reaciond. Eda vertente esta intimamente relacionada com o tipo de

representacOes, perspectivas e expectativas que os professores elaboram acerca dos seus



alunos e turmas, com o esforgo que investem na compreensdo dos seus problemas ao
mesmo tempo que procuram relaciona-los objectivamente com seus backgrounds. Os
professores com capacidade clinica «conhecem 0 que 0s aunos possuem gquanto a
experiéncia prévia, competéncias e conhecimento, e imaginam em que tipo de
actividades os dunos se envolvem fora da escola Estes conhecimentos sobre os alunos
acabam por traduzir um conhecimento que influencia a organizacdo da ala e a sua
dindmica (...) com base neste conhecimento estes professores ndo Se reportam
unicamente aquilo que véem, e golicam o seu dominio do conhecimento para darem
sentido aquilo que véem (...) Ndo se preocupam em demasia com o0s problemas da
distplina e gestdo da aula que possam surgir, demonstrando-se confiantes. Este tipo de
confianca nas competéncias de gestéo acrescenta humanidade e permite ao professor
eficaz ser mais aberto; planear a partir de uma conversa pessoal com a turma acerca das
Suas crencas esperancas e ambigdes» (Berliner, 1986, segundo a sintese de Oliveira,
1998: 67).

Em invedtigacéo liderada por mim (Amado & 4d. 2001), numa escola
frequentada por criancas internadas em Lares de acolhimento a menores «em risco»,
debrucamo-nos, também, sobre esta capacidade clinica dos professores (directores de
turma)®, tendo em conta, dém do mais, as representacdes, perspectivas e expectativas
em torno destes aunos especificos, e 0 modo como tudo isso afectava a prética docente
e avida na turma e na escola Que grau de importéncia era dado ao conhecimento das
suas higtdrias de vida? E como é que esse conhecimento era gerido na dimensdo técnica

erelaciona da prética docente?

* A partir de 15 entrevistas néo directivas a Directores de Turma com alunos internos dos Lares.
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A patir do discurso destes professores concluimos que o conhecimento mas
gorofundado da «pessoa» do duno, se na mibs de aguns era «perigoso»”, noutros
facilitava uma abordagem mas adequada («outro tipo de tacto»), ndo meramente
técnica («nbs temos uma relacado com eles que vai para além do ensino»), e esimulava
a busca de meios a0 acance do professor no sentido de evitar tornar as suas vidas ainda
mai's acidentadas (afastar a possibilidade do fracasso, estimular a sua autoestima....).

Observamos que a resposta positiva a0 desafio que estes dunos colocavam, na
redlizacd das tarefas em contexto de aula, coincidiu com o que acima disse sobre as
dimensdes técnica e relacional da competéncia docente: os professores testemunharam
uma preocupacd por estruturar e organizar adequadamente as tarefas académicas e
exercer uma gestéo adequada e equilibrada das relagbes e do poder. Ao nivel da “cultura
de ecold’, para dém de dgumas de iniciativas concretas destinadas a «proteger» estes
aunos (projectos de apoio académico e pessod), verificamos a exigéncia de um
conjunto de principios pedagogicos que, pela frequéncia com que surgiram nas
entrevistas, julgdmos representativos do ethos da escola (fruto, tavez, de uma
preocupacdo visivel e tetemunhada, destes professores, no sentido de partilharem entre
9 problemas e iniciativas); dentre eles sdientamos:.

- 0 principio da doacéo e disponibilidade do professor; traduz-se naideia de que
0 professor e a escola, pelo menos diante de casos probleméticos, tem de dar respostas
que nédo podem limitar-se a objectivos de ordem cognitiva, informar e cumprir
programas. Assume-se aqui, portanto, a necessdade de novos papéis do professor
enquanto educador, reforcando, em especid, a vertente afectiva a concretizar na

disponibilidade para ouvir, na preocupacdo (termo que surge V&ias vezes), na tentdiva

5 «Porque nem toda a gente tem o mesmo poder de encaixe»), podendo vir a descambar no «facilitismo, na«piedade»> ou, pdo
contrario, no preconceito («imagem perjorativa»), no rétulo e na expectativa negativa.
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de compreender as proprias emocdes do auno («porgue estéo tristes», «porgue estéo
alegres»).

- principio da diferenciacdo e compensacdo do aluno; este principio exprime
uma edratégia de pedagogia diferenciada, redizada pelos professores e em fungdo do
reconhecimento da especificidade da sua histdria de vida e da Stuagdo actua dos seus
alunos. Note-se que este principio ndo deixa de provocar dguns dilemas como o da
«reparticdo por igual dos recursos vs. reparticdo diferenciada», que integra o tipo de
«dilemas socias» (Zabdza, 1994: 69). Eda diferenciacéo parece resultar, por um lado,
da descoberta e do cumprimento dos direitos do auno no quadro da relagdo no interior
da sda de aula e no amhito da ingtituicdo e do Sstema; por outro lado, resulta de forte
consciencializagdo da importancia da accdo docente no crescimento harmonioso do
auno.

- principio da tolerancia estratégica em relacdo ao erro e ao desvio; para
melhor clareza repetimos um dos testemunhos. «...n0S temos as vezes uma certa
condescendéncia com este género de alunos». Ta como o anterior ndo deixa de colocar
hesitagbes e dilemas como o que se traduz na dicotomia «igual justica para todos vs.
aplicagdo das normas conforme os casos» (Zabalza, 1994: 71); mas ele estd, de facto, ra
base de uma respodta diferenciada da escola agueles que também tém problemas
diferentes.

Para dém destes principios traduzirem um estado de espirito generdizado dos
professores daguela escola com  reflexos louvavels a nivel  organizativo, a sua
importancia acresce pelo facto de eles condicionarem, certamente de forma postiva, a
accdo de cada professor na sua prética pedagbgica perante “agueld’ turma e “aguel€’
auno, reconhecendo e procurando lidar adequadamente com os factores menos visiveis

do seu insucesso, desinteresse e indisciplina
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A dimensao pessoal da competéncia docente

Ensinar, apesar da partilha e da colaboracdo que possa exidtir, tera sempre uma
dimensio solitaria; cada professor vive, interpreta e confere um cunho pessod a sua
pratica, em fungdo de um conjunto dindmico condtituido pelas suas proprias ideologias,
crencas, posturas éticas, concepcdo de profissonaismo, etc.. Isto implica, por um lado,
que o principa instrumento de que se socorre sgja a sua prépria pessoa (Oliveira, 1998;
Simdes, 1996); por outro lado, aendendo a que é um processo dindmico, eta
combinacdo de conhecimento e accdo pode sofrer uma evolugdo por etapas que as
“hitdérias de vidd’ e “biografias’ tém gudado a precisar, a0 mesmo tempo que mostram
como O desenvolvimento profissond e pessod ed@ intimamente ligados (Brandéo,
1999, Vieira, 1999, N6voa, 1992). Desse tipo de investigagdo se pode concluir, também,
gue é impossive limitar a competéncia do professor a uma ou, mesmo, ao conjunto das
trés dimensdes anteriormente referidas, pelo que podemos concluir com Novoa «... de
gue ndo ha dois professores iguais e de que a identidade que cada um de nés congtroi
como educador basdia-se num equilibrio Unico entre as caracteridticas pessoais e 0s
percursos profissonas. (...) E possivel desvendar o universo da pessoa por meio da
andise da sua accdo pedagdgica: dizzme como ensinas, dir-te-ei que és (...) e vice
versa» (1995: 33-35).

A dimensio pessod da competéncia docente € pois, 0 lugar ocupado por um
conunto de atitudes, principios, filosofia pedagdgica e vaores que cada professor vai
gorofundando, num processo de autoconsciencilizagdo®, como consequéncia do seu
modo de estar em gerd na vida mas, também, da sua pratica pedagogica e do seu
contacto quotidiano com os aunos. Atrever-me-ia a dizer que um ponto dto dessa

construgdo € o reconhecimento do auno «como pessoa»; um reconhecimento fundado
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numa ética da autonomia, da solidariedade e do respeito pelos projectos, pelos saberes,
pelas aptiddes, pelos dirétos do outro; um reconhecimento simultaneamente pratico e
traduzido numa Reacd Pedagdgica que impulsone cada um dos intervenientes
(professor e duno’) a ir dém do superficid e aparente no outro, aprofundando
continuamente o conhecimento reciproco e o crescimento de ambos.

A referida rdacd assmétrica, propria das Stuacbes de ensino-gprendizagem
nd se desvanece, a autoridade do professor mantém-se mas nd impede a aproximacdo
com a pessoa do auno. Como diz Paul Ricoeur (1969, apud Aquino, 2000: 67): «0
ensino é de facto uma relacdo assmétrica, mas ndo no sentido Unico (...). Contribuindo
para a redizacdo parcid do projecto do auno, o professor continua a aprender, ee é
verdadeiramente ensinado pelos seus alunos e, assim, recebe deles @asido e permissio
de realizar 0 seu préprio projecto de conhecimento e de saber».

Contudo, esta vertente da competéncia docente € uma construcéo longa, penosa
e contraditéria, sobretudo se atendermos a0 multiplos obstaculos, entre os quais se deve
contar 0 desinteresse, a indisciplina, a violéncia, 0 insucesso de muitos dunos. Ninguém
podera deixar de ser atingido nas Suas emogdes, na auto-avadiacd das suas
competéncias e na reflexdo sobre 0 ser e 0 dever ser da prética pedagdgica (nes
dimensdes organizativa, técnica e éica), frente a0 desdfio (ndo meramente técnico)
colocado por estas criancas. N& admira, pois, que se trate de um crescimento a
diferentes velocidades, de professor para professor, cujas ramificagbes parecem
estender-se, como concluimos d Ultimo estudo referido, <«entre o stress e a comogao»,
«entre a divida e a certeza», «entre a realidade e a utopiax».

«Entre o stress e a comocao» - porque deparamos com indicadores de mal-estar

docente traduzido em sentimentos de angudtia e de culpa («.. Sinto uns certos remorsos

© O terceiro dos 3 “A” no processo identitério do professor : Adesdo, Acgdo e Autoconsciéncia (N6voa, 1995: 34)
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porque eu nunca consegui ser directa o suficiente para permitir que ela se abrisse como
aluna»)®; mas também porque fomos encontrar a consciéncia, clara e prética, de que o

«desdfio» que estes dunos condituem, exige uma grande disponibilidade e abertura a
mudanca («...penso que nos temos que mudar muito, muita coisa e temos que comegar a
mudar nos ...»), uma relacdo permanente de empatia («... e e riu-se ... e eu fiquel

muito contente por ele ter rido'», e de cuidado (na planificacéo curricular, na
formulacdo dos objectivos, na gestéo interactiva da comunicagdo na aula, na
avdiaczo)®.

Entre a davida e a certeza — porque deparamos com muitas dividas quanto ao modo de
actuar, a (anormaidade das atitudes dos aunos ingitucionaizados, aos factores do seu
desinteresse, a0 modo de lidar com a caréncia de afectos e emocdes... e com algumas certezas
(«se nés ndo tivermos bom senso e sensibilidade ndo conseguimos fazer nada») que se véo
construindo pela prética e pela reflexéo.

Entre a realidade e a utopia - porque vimos como as dificuldades que, a cada
hora, se véo colocando aos professores também sdo um acicate para sonharem com uma
redidade possivd ainda que digante, levando-0s a pensar e a agir criativamente no

sentido da construgdo de uma Escola diferente, acolhedora e integradora.

Enfim, pudemos concluir que se é certo que, em grande escala, «a dedicacéo ao
auno fraco ou que ndo godta da escola ndo foi ainda interiorizada no seu aspecto
intrinsecamente éico» (Mata, 2000: 4), também é certo que os desafios colocados pelo

insuceso, pea indisciplina e pdo desnteresse de muitos adunos tém sdo (em muitas

" «Na Relagdo Pedagdgica, infelizmente, privilegiamos em demasia o falarmos sobre, esquecendo-nos de falar com, dirigindo a
palavra» (Vicente, 1988: 305).

8 Para entendermos estes sentimentos consulte-se Andy Hargreaves, 1998. Jodo Barroso (2001), falando também do jareferido
sentimento de culpa, considera que ele surge das pressdes contraditdrias que tornam cada vez mais dificil o desempenho profissional
dos professores: «... ensinar e cuidar; seleccionar e integrar; individualizar e massificar, entre outras. Ora sdo vistos como
responsaveis por todos os males (profissionais sob suspeita) ou como super-herdis (profissionaisatruistas) depositarios detodas as
esperangas». VVale a pena consderar também as palavras de G. Claxton (1989: 42): «os professores precisam de saber compreender
e gerir o seu proprio stress, afim de serem capazes de lidar com ele de modo efectivo e inteligente, antes de poderem pensar que
mudancas gostariam de fazer e de produzirem avaliages realisticas acerca do que é possivel».
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ecolas e na accdo de muitos professores), estimulo a novas formas de entender e
organizar 0 ensno e a ecola, reconhecendo e atendendo aos direitos do auno,
reforcando a visio democré@tica da relacdo pedagdgica e desenvolvendo uma nova
concepcao de profissonaismo docente, “ que tem o outro, o aluno, por principio e fim “
(Silva, M.L., 1997).

Formar o professor nesta dimensdo das suas competéncias € entrar na dimenséo
do ensino como arte, dém do mais, e que torna necessaio como que «um enviesamento
gentil, uma ditude compreendva, de goreciacdo, um modo de ver que cultive a
compreensao» (Jackson, 1992, apud Woods, 1999: 38). Ou ainda como diz Carl Rogers
(1983; apud Woods, ibidem): «sO pessoas agindo como pessoas has suas relagbes com
0s estudantes podem comecar a fazer a diferenca no problema urgente da educacéo

modernay.

Concluséo

Fdar da competéncia do professor a partir da problemética da (in)disciplina na
aula, parece um pouco paradoxd; € que o problema, se por um lado ndo deixa de ser
um sntoma de ago que vai ma na prética docente, por outro € também, um pretexto
muito forte para que se repense nesma prética, tendo em conta o mundo em que
vivemos, as novas exigéncias que se fazem a escola, a populacdo escolar e o futuro que,
colectivamente, queremos congtruir.

Reconhecendo, por isso, a necessdade de uma formacdo de professores que
tenha em conta essa problemdica e a sua complexidade, del, contudo, primazia aos

factores que mais interpelam a competéncia docente nas dimensdes técnica, relaciond,

9 «Tem-se verificado que uma forte orientacdo para o cuidado, equilibrada com outras finalidades, esta fortemente associada a
climas de escola positivos que promovem o sucesso dos alunos» (Hargreaves, 1998: 166).



16

clinica e pessod. Procurel, com base na literatura e em dois trabahos de campo da
minha responsabilidade esclarecer, do meu ponto de vista, a natureza dessas dimensdes.

Sem retomar 0 que ja foi dito, reafirmo que a «competéncia» do professor se
concretiza na combinacdo complementar de um conjunto de destrezas técnicas (saber e
saber ensinar), de uma capacidade de gerir os poderes (possuir meios ndo autoritarios
de persuadir o duno da necessdade de ordem, de regras de sdo convivio e de
condrangimentos inevitaveis na redizacdo do processo de ensno gprendizagem), de
uma capacidade de estar «clinicamente» atento a idiossincrasia (psicologica, culturd,
socid, vivencid) de dunos e turmas (a eas podendo e sabendo responder com
flexibilidade e dterndivas) e, por fim, de uma capacidade de reconhecer no aluno uma
«pessoa» por inteiro (com direitos e deveres, projectos, capacidade de partilhar e de
participar).

A investigacdo (Mendes, 2001, Pollard, 1989; Estrela, 1986; 1992; Woods,
1979) tem revelado uma relacdo de circularidade entre as atitudes e comportamentos
dos professores e as atitudes e comportamentos dos adunos. 0 ensno adequado (nos
métodos e a populacdo), 0 respeito pela dignidade do auno e a judica reaciond
conduzem a agprendizagem e a sisfacdo; a afronta, o aborrecimento no ensno e a
injustica, resultam na irrequietude, na frustracdo na indisciplina e na violéncia Torna-se
necessario, por isso, que o professor, desde a formacdo inicia, gprenda a colocar na
balanca os seus préprios actos e préticas de modo a gjuizar da sua adequacdo, por um
lado, aos fins e objectivos da educacéo €, por outro aos alunos que real mente tem.

Termino reafirmando (Amado, 2001: 412) que «ao professor sdo exigidos os
conhecimentos, atitudes, valores e acgBes indigpensavels a criacdo de condigdes

necessarias a0 desenvolvimento intelectua, afectivo e socid do auno -- e se isso passa
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por uma grande capacidade de ensinar, ndo deixa de passar também por uma grande

capacidade de "constranger com humanismo”».
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